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Paula Carlino (Argentina) 

^Quien debe ocuparse de ensenar a leer y a escribir en la universidad? 
Tutorias, simulacros de examen y smtesis de clases en las humanidades 



Este articulo aborda la cuestion de quien tiene que hacerse cargo de la lectura y escritura en la uni- 
versidad y en que situaciones, asumiendo que “una disciplina es un espacio discursive y retorico, 
tanto como conceptual” y que, por consiguiente, ensenar una materia es ayudar a los alumnos a 
aduenarse de sus conceptos y discurso, para lo cual es necesario reconstruirlos una y otra vez. Se 
analizan tres situaciones de aprendizaje de la escritura de textos expositivos. 




Mabel Condemarin (Chile) 

Falsas concepciones sobre la competencia lingiHstica, los valores 
y la cultura de los ninos y ninas provenientes de familias pobres 



Revisidn critica de cuatro falsas concepciones referidas a alumnos de familias pobres de nuestra 
realidad latinoamericana, que sostienen que ellos s61o manejan una limitada gama de funciones lin- 
guisticas, usan un lenguaje deficiente para desarrollar el pensamiento logico y carecen de valores 
^ticos, sociales y culturales. Luego de analizar los riesgos que estas falsas concepciones implican 
para el desarrollo de su lenguaje, pensamiento y afectividad se identifican algunas acciones educa- 
tivas destinadas a superarias. 




Margarita Drago (Estados Unidos) 

La tarea alfabetizadora como acto de concientizacion 



Programa de alfabetizacidn basado en la filosofia educacional de Paulo Freire. Fue desarrollado en 
una escuela publica de Nueva York con adolescentes de origen hispano. Sostiene la necesidad de 
parlir de un estudio de la poblacidn hispana que incluya investigaciones abordadas desde diferentes 
perspectivas disciplinarias y de crear las condiciones adecuadas para que los estudiantes, a partir de 
diversas experiencias con el lenguaje, puedan tomar conciencia del poder de la lengua materna en 
la construccion de nuevos conocimientos. 




Silvina Romero (Argentina) 

La computadora como recurso alfabetizador 

Yuyito: Programa de apoyo para el aprendizaje de la lectoescritura 

Informe sobre una experiencia realizada con alumnos de una escuela del conurbano bonaerense, 
perteneciente a un sector carenciado de la poblacion, que cursaban 2do. y 3er. ano de la EGB, con 
dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura. Para facilitar ese aprendizaje, se trabajo con un 
programa de computacidn -Yuyiio- organ izado en tres pantallas de actividades, cada una de las cua- 
les busca reconstruir situaciones de la vida cotidiana de los ninos con el proposito de dar significa- 
tividad al contenido. 
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Promoci6n de la lectura 

Cecilia Sehringer y Brenda Griotti (Argentina) 

^En que pensamos cuando se trata de formar mediadores 
que “sepan seleccionar’’ literatura para chicos? 
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Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libras recomendados para ninos y adolescentes 
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este numero iniciamos los 23 anos de Lectura y 
Vida, Revista Latinoamericana de Lectura. Lo hacemos 
en un contexto altamente cntico. Esta revista se edita en 
Argentina donde largos y penosos anos de reconversidn 
econdmica y redimensionamiento del Estado nos han con- 
ducido a una de las peores crisis de la historia del pais. Cri- 
sis politica, economica, social, moral, cultural. En este 
marco de instituciones debilitadas se hace perentorio reins- 
talar la reflexidn sobre las estrechas relaciones entre lectu- 
ra, escritura y valores con la conviccion de que no hay so- 
luciones pedagogicas aisladas de las sociales y politicas. 

En esta linea de accidn nos parece interesante hoy dar 
algunas cifras que intentan describir el lugar desde el cual 
continuar enunciando propuestas, para abrir luego un es- 
pacio a la reflexidn y el debate con otras miradas sobre las 
metas de la educacion. 

Segun un informe sobre America Latina y el Caribe ela- 
borado recientemente por el Instituto de Estadisticas de la 
UNESCO se estima que el numero de ninos latinoamerica- 
nos no escolarizados asciende a dos mi Hones en la ense- 
nanza primaria y a veinte millones en la secundaria. En el 
medio urbano un nino de cada seis no termina sus estudios 
primarios o lleva dos anos de retraso al concluirlos. En las 
zonas rurales la situacidn se agrava. La proporcidn es de 
dos cada cinco ninos. 

Este informe contiene cifras correspondientes a 19 paises 
de Am6rica Latina en el periodo 1998-1999, que proceden 
de fiientes nacionales y de la Comision Economica para La- 
tinoam6rica y el Caribe -CEL AC- y hace referencia al ac- 
ceso y la participacidn de alumnos desde la educacidn ini- 
cial hasta el nivel terciario y universitario, tanto en la ense- 
nanza publica como en la privada, al personal docente y al 
gasto en educacion. 

Los datos recogidos revelan que el numero total de 
alumnos matriculados ha aumentado en la regidn. Siete 
paises “Argentina, Bolivia, Brasil, Cuba, Ecuador, Mexi- 
co y Peru- han podido universalizar la ensenanza prima- 
ria y otros tres -Costa Rica, Uruguay y Venezuela- estdn 
a punto de alcanzar esta meta. Ahora bien, solo un 54% 
de los jdvenes en la edad correspondiente estan matricu- 
lados en la ensenanza media lo cual permite estimar que 
unos veinte millones no ingresan en este nivel, se detie- 
nen en los estudios primarios. 

Siempre de acuerdo con el informe al que nos estamos 
refiriendo, la calidad de la educacidn continua siendo un 
problema central, tal como se deduce en principio de los 
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elevados indices de abandono y repeticidn. Desercidn y repeticidn constituyen una constante en 
los paises latinoamericanos. En Brasil, el 24% de los nines que concurren a la escuela primaria 
y el 18% de quienes van a la secundaria repiten y un alto porcentaje de los repetidores, abando- 
nan sus estudios. En Nicaragua, s61o cincuenta y cinco de cada cien nines que inician la prima- 
ria llegan a quinto grade. Argentina, per el contrario, pareciera contar con el “indice de supervi- 
vencia” mas alto dado que el 94% de los alumnos llegan a dicho grade. 

El informe pone de relieve que, pese a las diferencias de nivel de desarrollo que existen en la 
region, los paises estan empefiados en modemizar y reformar sus sistemas de educacion. Y en lo 
referente a la relacion entre educacion y mundo laboral insiste en que es imprescindible “ampliar 
las oportunidades de educacidn, en el mas amplio sentido de la palabra, mas alld de la escolari- 
dad basica, asi como la pronta creacidn de oportunidades de empleo adecuadas a las capacidades 
de los que se van incorporando al mercado de trabajo”. 

La lectura del informe reactualiza problemas constantes: analfabetismo, desercion, inequidad 
en la distribucion de oportunidades educativas, y pone sobre el tapete temas controversiales co- 
mo la modernizacidn y la reforma de los sistemas educativos (cuyo sentido es necesario conti- 
nuar analizando) y las complejas relaciones entre la educacidn y el mundo del trabajo. 

Para aproximamos a estos temas a partir de otras miradas, incluimos aqui, para la reflexion y el de- 
bate, algunas observaciones muy lilcidas de Beatriz Sarlo, profesora de la Universidad de Buenos Ai- 
res y destacada analista de la cultura. Estas consideraciones pertenecen al aiticulo “Lugares comunes”, 
incluido en su libro Tiempo presente. Notas sobre el cambio de la cultura (Siglo XXI, 2001): 

^^Una enseiiania modernizada tecnicamente que prepare para el trabajo y que, ademds resul- 
te interesante a los alumnos. No simplifico al resumir de este modo una ideologia difusa presen- 
te en muchos de los protagonistas del proceso educativo, desde las autoridades de gobiemo has- 
ta los docentes mas innovadores. La frase parece inocua. Revela una lugar comun al que se re- 
curre para encarar muchos afios de deriva educativa en la Argentina. Sin duda, en el Ministerio 
de Educacidn hubo y hay tecnicos que piensan fuera de este sentido comun, pero la repeticidn de 
una banalidad indica que es necesario tomarla en serio. 

Quisiera recordar algo que escribid Antonio Gramsci hace setenta ahos. Analizando la escuela 
italiana, llamaba la atencidn sobre los peligros de una ensehanza demasiado comprometida con la 
trasmisidn de habilidades especificas, dependientes de los requisitos planteados por el mundo del 
trabajo, y no de conocimientos generales y humamsticos (el calificativo es de Gramsci). Sefialaba 
el peligro de que la escuela reforzara las desigualdades sociales y culturales. Una escuela que, cen- 
tralmente, se proponga preparar a los estudiantes para el mundo del trabajo, tiende a especializar- 
se en funcidn de categorias laborales del mercado (...). De ese modo, los chicos de los sectores po- 
pulares o medios bajos encontrarian en la escuela una anticipacidn de los canales por donde corre- 
rdn sus vidas. La escuela, en lugar de ofrecer la ocasion de cambio de altemativas, refuerza el des- 
tino social de origen. A esta escuela Gramsci le oponia otra educacion, que el llamaba humam'sti- 
ca, donde la igualdad de oportunidades culturales compensa las desigualdades sociales (...). 

Gramsci tambien analizaba que la escuela debe ensefiar a aprender. En nombre de que asi evita- 
ria la trasmision pasiva de conocimientos. Los alumnos aprendenan a pensar recibiendo conteni- 
dos minimos de pensamiento. La realizacidn completa de este principio es indeseable. La escuela 
no debe proporcionar solo una maquina formal, sino tambien la sustancia que esa maquina proce- 
sa. Afirmar que esa sustancia viene con los chicos, que la extraen de la television, de la experien- 
cia o de sus propios descubrimientos, implica sostener una especie de autoabastecimiento infantil 
que es del todo improbable Y, por supuesto, refuerza las desigualdades sociales de origen (...). 

Toda la cultura que conocemos es una construccidn realizada en contra de la espontaneidad. 
Frente a nuestros impulsos, la cultura es siempre un corte, un desvio o una supresion. La escue- 
la es uno de los aparatos donde ese corte debe establecerse del modo menos autoritario. El crite- 
rio de lo que ‘interesa a los chicos’ es solo un punto de partida...”. 

Estas observaciones de Sarlo pueden ser tambien un punto de partida para resignificar practicas. 
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Preocuparse u ocuparse de la lectura 
y la escritura en la universidad 

“Los alumnos no saben escribir. No entienden 
lo que leen. No leen.” Esta queja, en boca de 
los docentes, aparece a lo largo de todo el sis- 
tema educativo, desde la educacion basica. 
Tambien en la universidad. Y la responsabili- 
dad siempre parece ser de otro: el primer ciclo 
debiera haber hecho algo que no hizo, los pa- 
dres debieran haber hecho algo. Y tambien, se 
dice, la secundaria (o un curso de ingreso uni- 
versitario) debiera haber formado a los alum- 
nos para que llegaran al nivel superior sabien- 
do escribir, leer y estudiar. 
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La autora es Investigadora Asistente de la Carrera 
del Investigador Cientffico y Tecnoldgico del 
CONlCETy Argentina. 



Existe una falacia en esta queja y simultd- 
neo rechazo a ocuparse de la ensenanza de la 
lectura y escritura en la universidad. El razona- 
miento parte de una premisa oculta, de un su- 
puesto que, una vez develado, resulta ser false. 
Se supone que la escritura y la lectura academi- 
cas son habilidades generalizables, aprendidas 
(o no aprendidas) fuera de una matriz discipli- 
naria y no relacionadas de mode especffico con 
cada disciplina (Russell, 1990). Esta idea de 
que la lectura y la escritura son tecnicas separa- 
das e independientes del aprendizaje de cada 
disciplina es tan extendida como cuestionable. 
Numerosos investigadores constatan, por el 
contrario, que la lectura y escritura exigidas en 
el nivel universitario se aprenden en ocasion de 
enfrentar las practicas de produccion discursiva 
y consulta de textos propias de cada materia, y 
segun la posibilidad de recibir orientacion y 
apoyo por parte de quien la domina y participa 
de estas practicas. 

Sin desmerecer la tarea valiosa que realizan 
los talleres de lectura y escritura que se vienen 
ofreciendo al inicio de los cursos universitarios 
(Adelstein y otros, 1998; Arnoux y otros, 1998 
y 1999; Bas y otros, 1999; di Stefano, Pereira y 
Reale, 1988), pareciera que esta labor es intrfn- 
secamente insuficiente. Es decir, la naturaleza 
de lo que debe ser aprendido (leer y escribir los 
textos especificos de cada asignatura en el mar- 
co de las practicas acaddmicas disciplinares) 
exige un abordaje dentro del contexto propio de 
cada materia. Un curso de lectura y escritura, 
separado del contacto efectivo con los materia- 
les, procedimientos y problemas conceptuales y 
metodologicos de un determinado campo cien- 
tiTico-profesional, sirve como puesta en marcha 
de una actitud reflexiva hacia la produccion y 
comprension textual pero no evita las dificulta- 
des discursivas y estrategicas cuando los estu- 
diantes se enfrentan al desaffo de llegar a perte- 
necer a la comunidad academica de referencia 
(Kiefer, 2000; Radloff y de la Harpe, 2000). 
Son los especialistas de la disciplina los que 
mejor pueden ayudar con la lectura y escritura 
en el nivel superior, no solo porque conocen las 
convenciones de su propia materia sino porque 
estan familiarizados con el contenido diffcil que 
los estudiantes tratan de dominar (Bailey y Var- 
di, 1999). 
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Hacerse cargo de la lectura 
y escritura en cada materia 

Existe otra razon aun que justifica la inclusion 
de la lectura y la escritura como contenidos in- 
disolubles de la ensenanza de los conceptos de 
cada asignatura. Dado que no hay apropiacion 
de ideas sin reelaboracion, y que esta ultima de- 
pende en buena medida del analisis y de la es- 
critura de textos academicos (Scardamalia y 
Bereiter, 1985), leer y escribir son instrumentos 
distintivos del aprendizaje. Y en tanto no es po- 
sible dar por sabidos los procedimientos de 
comprension y produccion escrita, resulta nece- 
sario que el docente gufe y brinde apoyos para 
que los alumnos los puedan implementar. Ha- 
cerse cargo de ensenar a leer y a escribir en la 
universidad es una forma de ensenar estrategias 
de aprendizaje (Chalmers y Fuller, 1996). Ha- 
cerse cargo de ensenar a leer y a escribir en la 
universidad es ayudar a los alumnos a aprenden 

En smtesis, es precise considerar la ense- 
nanza de la lectura y escritura en cada asignatu- 
ra por dos razones. Por un lado, aprender los 
contenidos de cada materia consiste en una ta- 
rea doble: apropiarse de su sistema conceptual- 
metodologico y tambien de sus practicas discur- 
sivas caracterfsticas, ya que “una disciplina es 
un espacio discursive y retorico, tanto como 
conceptual” (Bogel y Hjortshoj, 1984). Por otro 
lado, con el fin de aduenarse de cualquier con- 
tenido, los estudiantes tienen que reconstruirlo 
una y otra vez, y la lectura y escritura devienen 
herramientas fundamentales en esta tarea de 
asimilacion y transformacion del conocimiento. 
Por tanto, los alumnos necesitan leer y escribir 
para aprender. ^Acaso no es labor del docente 
ayudar a lograrlo? 



Situaciones de lectura y escritura 
en las humanidades 

Cuando en 1997 asumf la catedra de Teorfas del 
Aprendizaje en la Universidad Nacional de San 
Martin, decidi multiplicar e incluir -dentro del 
curriculum explicito de la materia- actividades 
de produccion y comprension textual, ya que 
estaba convencida de que la apropiacidn de los 
contenidos disciplinares no puede realizarse en 
ausencia de su elaboracidn escrita. En este tra- 
bajo, abordare tres de ellas: 1) tutorias para es- 
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critos grupales, 2) preparacion del examen y 3) 
elaboracion rotativa de sfntesis de clase. Estas 
tres situaciones tienen en comun el hecho de in- 
cluir -manifiestamente- mementos de revision 
de la escritura, en las que, como docente, inter- 
vengo desde la optica de un lector externo que 
exige un texto comprensible autonomamente, 
es decir, un texto en el que las ideas esten desa- 
rrolladas y organizadas facilitando la tarea del 
lector. 



Tutorias para escritos grupales 

La monografia es una forma de evaluacion que 
ha cobrado auge en la universidad. Sin embar- 
go, el termino monografia no designa ninguna 
entidad textual claramente definida (Fragniere, 
1995). Se ha observado que no hay consenso 
acerca de que espera un profesor de una mono- 
grafia, que esta cabalga entre la exposicion y la 
argumentacion, y que no se suelen explicitar las 
pautas de elaboracion a los alumnos (Ciapus- 
cio, 1998), .quienes escriben (des)orientados 
por su propi’^ representacion (implicita y difu- 
sa) de la tafea. Por el contrario, esta claro que 
se diferencia de la respuesta escrita en un exa- 
men presencial, debido a su extension mayor y 
porque permite consultar bibliografia mientras 
se elabora. 

La actividad de escritura-discusion-y-rees- 
critura que organize tiene la intencion de orien- 
tar a los estudiantes acerca del texto que deben 
producir, asistirlos en las dificultades encontra- 
das y hacer explicito que la produccion textual 
es un proceso enmarcado en un contexto retori- 
co. Tambien ofrece una altemativa a la usual ex- 
periencia de tener que escribir y recibir una no- 
ta y comentario evaluative recien al final del 
proceso, practica que Leki (1990, citado por 
Bailey y Vardi, 1999) describe como “el juez de 
instruccion que diagnostica la causa de muerte”. 

Un lector que coopera discutiendo 
borradores intermedios 

Cuando la cantidad de estudiantes lo permite y 
como una forma de ser evaluados, los alumnos 
escriben un trabajo expositive en grupos de tres, 
aunque antes de entregar la version final se reu- 
nen con la docente en dos ocasiones, durante 
unos 20 minutes, para discutir sus borradores. 
^ Como parte de la consigna de escritura, reciben 




por escrito las pautas de elaboracion y los crite- 
rios con los que ella corregirS. Durante las tuto- 
rias, la docente funciona como un lector externo, 
critico y comprometido con la mejora del texto. 

Dado que los alumnos de la Licenciatura en 
Ensenanza de las Ciencias deben elaborar una 
tesis de fin de carrera para obtener su ti'tulo, la 
profesora presenta la escritura de estas mono- 
grafi'as como una tarea de simulacion: los es- 
tudiantes producirdn un texto como sifuera una 
seccion de los marcos teoricos de sus respecti- 
vas tesis; tendran que exponer los conceptos 
mas relevantes de las teorias del aprendizaje 
que fundamentan las practicas pedagogicas. De 
este modo, la monografia se orienta hacia un 
formato textual definido, y hacia una audiencia 
y un proposito imaginarios pero precisos, es de- 
cir, aparece enmarcada en un contexto retorico. 
La docente explica que sus producciones seran 
el instrumento con el que se evaluara la com- 
prension de los contenidos trabajados en la 
asignatura pero que el proceso de escritura ser- 
vira a los alumnos como experiencia para em- 
pezar a representarse lo que elaborar toda tesis 
requiere: un marco teorico que exponga los an- 
tecedentes a partir de los cuales cobra sentido el 
problema que habran de abordar. 

En el primer encuentro, los estudiantes acu- 
den con un indice del texto a producir y la pro- 
fesora los ayuda a recortar el tema, definir su 
enfoque, precisar la tesis o idea rectora, prever 
las relaciones entre los conceptos y la estructu- 
ra del escrito en forma de apartados con subti- 
tulos; es decir, les permite explicitar el plan tex- 
tual, formulando preguntas y senalando la nece- 
sidad de planificar que ideas seran el eje del tra- 
bajo y como se las organizara. En el segundo 
encuentro, la docente hojea el borrador produ- 
cido, pide a sus autores definir el principal pro- 
blema de escritura que enfrentan, y hace suge- 
rencias concomitantes, aunque sus intervencio- 
nes nunca pierden de vista la seleccion, jerar- 
quizacion y organizacion de los conceptos a in- 
cluir. Remarca la necesidad de crear un texto 
autonomo de la consigna y de ellos como pro- 
ductores, ya que -ensena- el lector debe poder 
reconstruir el pensamiento del autor a traves de 
las pistas dejadas en el texto; senala problemas 
de progresion temStica que hacen a la cohesion 
y coherencia textual (saltos conceptuales que 
precisan ser senalados con conectores, con ora- 
ciones transicionales o subtitulos); cuestiona 




con el todo; propone reubicar algunas ideas, su- 
giere podar otras que debilitan el texto, ensena 
a utilizar el parrafo como unidad tematica, etc. 

Los objetivos de esta situacion didactica 
son promover la experiencia de que escribir es 
reescribir, favorecer la planificacion y revision 
de los aspectos sustantivos del texto -sus conte- 
nidos y organizacion- en momentos recurrentes 
del proceso, brindar un modelo procedi mental 
de revisor extemo, que observa el texto desde 
una perspectiva de lector y no de autor, para que 
poco a poco los alumnos puedan ir internalizan- 
dolo. De hecho, la docente comparte con los 
alumnos su propia experiencia en escribir y ma- 
nifiesta que ella misma sigue enfrentando las 
dificultades intrmsecas a toda escritura que im- 
plique reorganizar lo que uno ya sabe para ha- 
cerlo mas claro, mas comunicable, mas funda- 
mentado, mSs solido. 

^Como son recibidas las tutorias por los 
alumnos? Los estudiantes expresan que encon- 
trarse con un profesor-guia, antes de entregar un 



trabajo al docente-evaluador, les resulta una si- 
tuacion inusual aunque muy formativa. Es un 
modo de evaluacion que ellos aprecian porque 
en srmismo constituye una ocasion fertil para el 
aprendizaje. 

El escollo principal para extender esta prac- 
tica academica es la masividad de las clases y 
las cargas horarias tan estrechas de buena parte 
de los profesores. 

Como docente, considero sustancial la dife- 
rencia entre esta propuesta y la costumbre de 
escribir una monografia para ser evaluado (gru- 
pal o individualmente) sin recibir orientacion 
en el proceso. En mi experiencia, los trabajos 
iniciales que suelen entregar los alumnos pre- 
sentan multiples problemas textuales y la dis- 
yuntiva entre aprobarlos sin tenerlos en cuenta 
o reprobarlos me resulta insoluble. Por ello, so- 
lo solicito este tipo de escritos, de mayor enver- 
gadura que las respuestas de examen, cuando 
puedo hacerme cargo de ensenar lo que espero 
que contengan las producciones finales. 
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Lista de preguntas, criterios de correccion 
y simulacro de examen' 

La respuesta escrita a preguntas de examen es 
una de las practicas mds difundidas en la eva- 
luacion universitaria pero, no por ello, deja de 
presentar dificultades. Prepararse para ser eva- 
luado requiere algo mas que estudiar. Como do- 
cente, me he planteado de que modo puedo ayu- 
dar a mis alumnos para que lleguen al examen 
en mejores condiciones y he incluido en el dic- 
tado de la materia una serie de tareas que apun- 
tan a este objetivo. 



Prepararse para el examen 

Sobre el examen se empieza a trabajar tempra- 
no en el cuatrimestre. Los alumnos pueden no- 
tar que observa la docente al corregir un escri- 
to, en el transcurso de la actividad cotidiana de 
“elaboracidn rotativa de sintesis de clase”, 
cuando revisan colectivamente los registros ex- 
positivos de las clases (vease mds adelante el 
apartado en el que se la describe). Ademas, un 
par de semanas antes de la evaluacion, los estu- 
diantes reciben una lista amplia de preguntas 
potenciales (alrededor de 30), algunas de las 
cuales seran las que efectivamente responderan 
en el examen real. Estas preguntas focalizan la 
lectura de la bibliografia de manera diferente a 
la lectura previa que han debido realizar a lo 
largo de las clases, con ayuda de guias de lectu- 
ra mas cenidas a los textos. Las preguntas de 
examen demandan un nivel de abstraccion y ge- 
neralizacion mayor; solicitan establecer relacio- 
nes entre textos y autores, entre la bibliografia y 
los temas desarrollados en clase. 

Una semana antes del primer examen par- 
cial, los alumnos participan de un simulacro de 
examen: en clase responden por escrito una de 
estas preguntas, con la misma extension y en el 
mismo tiempo en que deberan hacerlo para el 
examen real. En esta ocasion no son califica- 
dos. Se considera una clase de ensayo de la di- 
namica del examen y de repaso de las dudas que 
puedan surgir sobre los temas tratados. A medi- 
da que van entregando las respuestas, la docen- 
te lee algunas de ellas y selecciona las que con- 
tienen dificultades comunes o las que ejemplifi- 
can virtudes o defectos dignos de comentar. Fren- 
te al grupo de alumnos, lee estas repuestas se- 
leccionadas y propone su analisis, como si revi- 




saran el texto para mejorarlo, en lo que hace a su 
contenido y a su forma. En el pizarron constru- 
yen colectivamente la estructura y los conteni- 
dos que deberia tener la respuesta ideal. La pro- 
fesora indica a los alumnos que calificara los 
examenes reales la semana posterior teniendo 
presentes los criterios que mostro en acto duran- 
te esta revision colectiva. Para finalizar, entrega 
por escrito las pautas de correccion que tendra 
en cuenta para evaluar los examenes reales y un 
modelo de respuesta ideal; se leen y comentan^ 

El objetivo de dar por anticipado un conjun- 
to de preguntas, de las cuales provendran las 
efectivamente formuladas en el examen, es 
ayudar a organizar el estudio: poner coto al in- 
finite de posibles y ubicar al estudiante en la 
perspectiva de analisis que requerira su docen- 
te. Se podria objetar que, de este modo, los 
alumnos estudian menos: quiza sea esta la ra- 
zon por la cual lo habitual es entregar las pre- 
guntas solo en el memento del examen. No 
pienso asi, y tampoco lo creen los alumnos: ma- 
nifiestan que estudian de otro modo, con un 
rumbo de todas formas amplio (json 30 pregun- 
tas que exigen ir y venir de los textos!); algunos 
comparten la tarea y escriben las respuestas 
grupalmente. En el examen real no podran em- 
plear estos apuntes ya que, en este case, es “a li- 
bro cerrado”. Lo que si usaran es el conocimien- 
to que la lectura, escritura y comentario de 
companeros ayudaron a elaborar. 

Por su parte, la situacion de simulacion per- 
sigue varios objetivos. En primer lugar, promue- 
ve la reflexion sobre una caracteristica central 
de la evaluacion, la paradoja a la que se enfren- 
tan los estudiantes: la necesidad de redactar co- 
mo si tuviesen que informar sobre el tema estu- 
diado a un lector (docente) que hace como si no 
conociera nada acerca del tema, aunque si tiene 
esos conocimientos (Atienza y Lopez, 1996; 
Carlino, 2000). Esto repercute en la seleccion de 
contenidos y en la organizacion textual que de- 
bera ser planificada. El simulacro ayuda a tomar 
conciencia de la necesidad de construir un texto 
autonomo y de controlar la progresion temdtica. 
Tambien, busca que los alumnos comiencen a 
estudiar para el examen antes de lo acostumbra- 
do, que puedan anticipar la forma en que se los 
evaluara (preguntas que se les fomnularan y cri- 
terios de correccion) a fin de estar mejor prepa- 
rados para lo que el profesor espera de ellos, que 
muestren sus aprendizajes y sus dificultades sin 




recibir calificacion y si orientacion, que en la fa- 
se de revision de respuestas asuman el rol de 
lectores-evaluadores para tenerlo en cuenta 
cuando escriban el examen real. 

Los alumnos valoran muy positivamente es- 
ta actividad. Estudiar para un ensayo de examen 
a partir de una lista de preguntas, ponerse en si- 
tuacion de redactar una respuesta segiin restric- 
ciones de tiempo y longitud, recibir comenta- 
rios sobre los textos producidos, observar en ac- 
to los criterios de calificacion del docente y re- 
cibir las pautas de correccion por escrito y un 
modelo de respuesta ideal, todas estas instan- 
cias reducen la incertidumbre acerca de la eva- 
luacion futura y disminuyen la ansiedad habi- 
tual. Participar del analisis de las respuestas de 
companeros pone al alumno en situacion de lec- 
tor-revisor-evaluador y ello contribuye a que 
tenga presente el punto de vista del lector cuan- 
do escribe para otros, asi como los criterios con 
los que coiTegira su docente. Por ultimo, el pro- 
fesor recibe menos cuestionamientos sobre la 
correccion del examen porque ya ha mostrado 
sus criterios y porque los alumnos han podido 
representarse de antemano la situacion. 

Elaboracion rotativa de smtesis de clase 

En una clase de cuatro horas ocurren muchas 
cosas. Pero, fundamentalmente, el docente se 
propone ayudar a los alumnos a elaborar algu- 
nos temas: introducira conceptos, retomara no- 
ciones que la bibliograffa desarrolla, las expli- 
cara, aclarara inquietudes de los estudiantes, 
promovera la vinculacion de ideas, respondera 
y formulard preguntas, hard referencia a nocio- 
nes abordadas en clases previas, etc. El profesor 
tiene claro, de entrada, cuales son los conceptos 
nucleares, es decir, los que conforman el meo- 
llo de la cuestion objeto de estudio. Por el con- 
trario, una parte importante del aprendizaje de 
los alumnos consiste en reconstruir el topico de 
la clase, proceso que involucra inferencias, ge- 
neralizaciones y establecimiento de una jerar- 
quia entre las nociones tratadas. La tarea de es- 
critura que propongo pone en primer piano esta 
actividad. 

Decidir que fue lo mas importante 

Cada semana una pareja de alumnos registra el 
Hpcarrollo expositive de la clase, en sus casas 




selecciona los conceptos mas importantes y trae 
para repartir a cada compahero fotocopias sobre 
lo tratado en la clase previa (de 1 a 2 carillas). 

La consigna es que lo escrito sea comprensible 
para quienes hayan estado ausentes en la clase 
que se registro. Por ello se debe lograr un texto 
autonomo (a diferencia de los apuntes persona- 
les). Estas smtesis son leidas al comienzo de la 
clase siguiente con el fin recuperar el hilo de lo 
trabajado en la anterior. En forma colectiva, se 
hacen comentarios que permitan mejorar el tex- 
to escrito. A traves de estos, se reelabora su con- 
tenido y se tratan las dificultades de compren- 
sion del tema abordado en la clase anterior. La 
docente interviene sugiriendo reformulaciones. 

Para no volver rutinaria la actividad, despues de 
varias sesiones de practica en clase, la lectura y 
analisis de los registros son realizados domici- 
liariamente, a fin de que alumnos y profesora 
aporten, al inicio de la clase siguiente, sus obser- 
vaciones o sugerencias de cambios, que sf son 
discutidos por todos. Dado que las smtesis que- 
dan en el tiempo, son usadas por los estudiantes 
como apuntes revisados de la materia que per- 
miten orientar la lectura de todo el material bi- 
bliografico para preparar el examen final. 

Al inicio del curso, antes de que sean los 
alumnos los encargados de realizar estas smte- 
sis, la docente registra la primera y segunda cla- 
se y, en la tercera, lleva copias de sus smtesis 
escritas, una con forma narrativa y la otra, ex- 
positiva. Se leen y se analizan reflexionando so- 
bre la diferencia entre narrar y exponer, sobre 
las diversas funciones de la escritura (mnemica, 
comunicativa y epistemica) y sobre el curricu- 
lum en espiral que los registros favorecen, ya 
que requieren volver a trabajar los mismos con- 
tenidos. De este modo, la profesora presenta la 
propuesta de que sean los alumnos los que se al- 
temen para registrar las restantes clases. Su par- 
ticipacion como registradora ofrece un modelo 
de texto y muestra que se compromete con el 
grupo. 

Los objetivos didacticos de esta actividad 
son varios: que los estudiantes se enfrenten a 
una tarea de escritura con destinatarios reales, 
que repasen los temas trabajados en la clase 
previa y determinen su importancia relativa, 
que puedan volver a tratar los conceptos que 
presentaron dificultad, que experimenten una 
instancia de revision colectiva como modelo 
procedural para poder transferirla a otras situa- 
ciones, que tomen conciencia de los niveles tex- 1 1 
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tuales involucrados en los criterios de correc- 
cion del docente. Ademds, esta actividad propo- 
ne reflexionar sobre la diferencia entre textos 
narrativos y expositivos, sobre la necesidad de 
elaborar escritos autonomos y sobre las funcio- 
nes de la escritura (memoria externa, comunica- 
cion a distancia o en el tiempo, representacion y 
elaboracion del conocimiento). 

Como tarea de escritura, la actividad pone 
en primer piano la planificacion del texto. La li- 
mitacion de espacio obliga a una rigurosa orga- 
nizacion y seleccion de los contenidos aborda- 
dos, lo que implica determinar su relevancia je- 
rarquizando las nociones tratadas. Cuando la 
smtesis es leida, la operacion que sobresale es 
la revision a di versos niveles textuales (segun el 
foco problematico del texto producido) para lo 
cual, sus autores reciben comentarios de verda- 
deros lectores acerca del propio escrito. De he- 
cho, es una de las pocas situaciones de escritu- 
ra dentro del contexto de aprendizaje en donde 
el destinatario no es solo el docente o el mismo 
alumno sino lectores autenticos. La revision co- 
lectiva realizada sirve de modelo y de practica 
tutoriada que entrena para la escritura del exa- 
men real. Los estudiantes que voluntariamente 
hacen las smtesis manifiestan que aprenden mu- 
cho: a escribir y a entender los contenidos. 

Como tarea de lectura, las smtesis ayudan a 
ligar lo trabajado en clase con lo leido en la bi- 
bliografia y a retomar los temas de la clase an- 
terior. Los alumnos que estuvieron presentes en 
la clase registrada contrastan con sus propios 
apuntes y evaluan que contenidos trabajados 
son los mas relevantes. Si los que leen estuvie- 
ron ausentes en la clase registrada, obtienen in- 
formacion sobre lo abordado mientras ellos no 
estuvieron. Por su parte, al docente le permite 
apreciar que entendieron sus alumnos sobre lo 
que expuso en clase y volver a explicar en ca- 
so de incomprension; tambien le posibilita 
mostrar en acto sus criterios de correccion de 
lo escrito. 

No puedo omitir que esta actividad insume 
tiempo de las clases, en las que no se avanza 
con nuevos temas. Dado que las revisiones pue- 
den hacerse demasiado largas si son exhausti- 
vas, es funcion del profesor determinar el foco 
de analisis. Elaborar las smtesis resulta muy la- 
borioso; por ello, no todos los alumnos desean 
involucrarse en la escritura. Como docente, 
1? tengo que dedicar un tiempo considerable al 




inicio de curso para escribir los dos primeros 
registros; pero si no lo hago, privo a los alum- 
nos de modelos y resto en ellos compromiso 
con la tarea. 

Semejanzas entre las tres situaciones 
de escritura academica 

Las tutorias para escritos grupales, el ensayo de 
examen a traves de un “simulacro” y la elabo- 
racion rotativa de smtesis de clase, estan conce- 
bidas como situaciones de acompanamiento y 
orientacion a los estudiantes cuando se enfren- 
tan a la tarea de escribir en una materia que aun 
no dominan. Este desafio es un rasgo que carac- 
teriza el aprendizaje en el nivel superior, aun- 
que ha pasado desapercibido para muchos. La 
naturaleza doble de esta empresa escarpada exi- 
ge un abordaje bifacetico por parte de los pro- 
fesores, a fin de ayudar a los estudiantes a in- 
gresar en una comunidad tanto de discurso co- 
mo de conocimiento especializados. 

Las tres situaciones descritas arriba com- 
parten el objetivo de “hacer visible” la necesi- 
dad de revisar la escritura, no solo en el nivel 
superficial de la ortografia y la morfosintaxis, 
sino en el nivel de los conceptos y de su orga- 
nizacion discursiva’. Las tres proporcionan la 
oportunidad de compartir con otros el rol de 
lector- revisor. Las tres permiten revisar pensa- 
miento y lenguaje juntos, como una forma de 
irse acercando progresivamente a los conceptos 
y al discurso de la disciplina. En este sentido, la 
docente brinda una retroalimentacion centrada 
en la conceptualizacion del contenido, que es la 
que provee la estructura logica mas apropiada 
para un escrito. Y como ha sido notado: “esta 
retroalimentacion solo puede provenir del co- 
nocedor de la disciplina. No puede ser provista 
a traves de clases sobre escritura o composi- 
cion” (Bailey y Vardi, 1999). 



El tiempo didactico y el tiempo 
del profesor 

Ocuparse de la lectura y escritura de los estu- 
diantes insume mas tiempo que no hacerlo: 
tiempo que se resta al dictado de los contenidos 
conceptuales de la disciplina y tiempo que se 
agrega a la carga horaria del docente (para ela- 
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borar por escrito guias de lectura, respuestas 
modelo, criterios de correccidn y listas de pre- 
guntas de examen; para leer con detenimiento 
los trabajos de sus alumnos, y realizar observa- 
ciones precisas para la mejora de los mismos). 
Sin embargo, a la larga, una parte del trabajo 
docente se mantiene acotado ya que la confec- 
cion de estos materiales se realiza en un curso 
lectivo pero estos pueden ser utilizados en otros, 
lo cual reduce los tiempos de preparacion de las 
clases porque se dispone ya de un repertorio sis- 
tematizado de propuestas didacticas. Es cierto, 
tambien, que se exponen menos contenidos dis- 
ciplinares, aunque (,<,parad6jicamente?) los 
alumnos aprenden mas contenidos en su conjun- 
to, porque la escritura y lectura aparecen con- 
templadas en el curriculum y porque su mejora 
repercute en la apropiacion de los primeros. 

De todos modos, ayudar a leer y a escribir a 
los estudiantes demanda una carga de trabajo 
docente que no existe si se despreocupa de esta 
tarea, y resta tiempo para dedicar a la transmi- 
sion de algunos temas. Son dos problemas que 
llevan a revisar las cargas horarias de alumnos 
y docentes, el niimero de estudiantes por clase 
y los objetivos de la formacion. Son dos proble- 
mas -de orden politico, administrativo, pedago- 
gico y academico- que se vinculan con la defi- 
nicion de que universidad queremos, a quidn 
queremos formar y si nos interesa ocupamos 
autenticamente del aprendizaje. 

A modo de cierre: necesidad 
de un programa de apoyo 

He intentado mostrar que ensenar a escribir en 
una asignatura de humanidades consiste en in- 
tegrar al dictado de la materia situaciones en 
donde el docente acompana y orienta la produc- 
cion de textos academicos. Si bien esta expe- 
riencia ha sido valorada positivamente por los 
alumnos y la profesora que la lleva a cabo, es 
una practica solitaria que no trasciende las cla- 
ses en las que ocurre ni tiene apoyo institucio- 
nal. Escasos profesores y autoridades universi- 
tarias en nuestro entorno son conscientes de que 
lectura y escritura son uno de los contenidos 
que han de aprenderse y ensenarse cuando se 
aprende y ensena una materia: por el contrario, 
la comprension y la produccion escritas son 
consideradas, tan solo, un medio transparente 
^''-a adquirir los conceptos disciplinares. 




Para ser extensible esta experiencia a profe- 
sores de otras materias que no tienen prdctica en 
ensenar a comprender y a producir textos, seria 
preciso la creacidn de un “programa de apoyo a 
la escritura y lectura en la universidad”, que 
orientara a los docentes a partir de sus necesida- 
des, ofreciera capacitacion, propusiera mode- 
lOs, distribuyera bibliografia seleccionada y 
ofertara la asistencia de un experto para planifi- 
car y analizar las tareas de lectura y escritura 
que se proponen. Es lo que existe en la mayor 
parte de las universidades australianas, cana- 
dienses y norteamericanas (Hunter, 1998; 
Thurn, 1998), que reconocen que es necesario 
ocuparse del leer y escribir en el nivel superior 
y que han tornado conciencia de que no alcanza 
con talleres iniciales y separados de las asigna- 
tura: es decir, que han superado la concepcion 
“remedial” de la ensenanza de la lectura y escri- 
tura en la universidad (Rowan, 1998). 



Notas = ■ = 

1. Esta seccidn y la siguiente son una reformula- 
ci6n de la ponencia “Hacerse cargo de la lectura 
y la escritura en la ensenanza universitaria de las 
ciencias sociales y humanas”, presentada en las 
I Jornadas sobre “La lectura y la escritura 
como practicas academicas universitarias”, 
organizadas por el Departamento de Educacidn 
de la Universidad Nacional de Lujdn, Buenos 
Aires, junio de 2001. El texto de la ponencia 
completa, que aparecera publicado en la pdgina 
web de la UnLu: www.unlu.edu.ar, incluye otra 
seccion sobre “Lectura de bibliografia orientada 
a traves de guias” que no es abordado en el pre- 
sente articulo. 

2. Esta pendiente aun la elaboracion de una “mues- 
tra de correccion”: un ejemplo con diversas res- 
puestas de examen graduadas que reciben distin- 
ta calificacidn segiin los criterios de correccidn. 

Es un proyecto laborioso que ayudard todavia 
mas a los estudiantes a saber qud se espera de 
ellos. Esta muestra de correccidn es empleada por 
los docentes de universidades anglosajonas que 
la distribuyen antes del examen. 

3. Los escritores inexpertos, cuando revisan sus es- 

critos por su cuenta, tienden a realizar solo cam- 
bios superficiales. 13 
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El proposito de este artfculo es revisar cntica- 
mente cuatro falsas concepciones sobre la com- 
petencia lingiifstica, los valores y la cultura de 
los ninos y nifias pertenecientes a familias po- 
bres de nuestra realidad latinoamericana, deter- 
minar los riesgos que estas falsas concepciones 
implican para el desarrollo de su lenguaje, pen- 
samiento y afectividad e identificar algunas ac- 
ciones educativas destinadas a superarias. 



Las falsas concepciones mas comunes son 
las siguientes; 



Profesora de Educacidn y Magister en Ciencias 
de la Educacidn. Actualmente es profesora 
del programa de Magister de la Escuela de 
Psicologia de la Universidad Catdlica de Chile 
y Coordinadora del Ministerio de Educacidn de 
Chile en el area de Mejoramiento de la Calidad 
V Equidad de las Escuelas de Sectores Pobres. 



Primera falsa concepcion 

“lx>s ninos y nihas pertenecientes a las familias 
pobres solo manejan una limitada gama de fun- 
ciones lingiUsticds en el momento de su ingreso 
al sistema escolar. ” 



Esta Concepcion esta descartada por las evi- 
dencias de decadas de investigacion que com- 
prueban que todos los nifios, independientemen- 
te del estrato socioeconomico o etnia a que per- 
tenezcan, manejan una amplia gama de funcio- 
nes lingUisticas en el momento de su ingreso al 
sistema escolar. Las experiencias con el lengua- 
je dentro de las familias pueden variar, pero el 
proceso de aprendizaje de las distintas funciones 
del lenguaje a traves de compartir significados e 
interactuar es siempre el mismo para todos. 

Asi, durante el primer ano, antes de apren- 
der palabras, ellos ya usan un repertorio de so- 
nidos para expresar sus necesidades y relacio- 
narse con otros. Comienzan a aprender su len- 
gua materna mediante el manejo de ciertas fun- 
ciones del lenguaje (Halliday, 1975), desarro- 
llan un rango progresivo de significados dentro 
de cada funcion. Primero, usan sonidos particu- 
lares para obtener lo que desean (funcion ins- 
trumental del lenguaje); para regular su conduc- 
ta y la de los otros (funcion regulativa o norma- 
tiva); para relacionarse con los que los rodean 
(funcion interactiva) y para darse a conocer 
(funcion personal). Es decir, desde muy tempra- 
no los infantes intentan trasmitir significados y 
usan sus recursos lingUisticos para lograrlo. Las 
palabras y las estructuras se van desarrollando 
progresivamente, dentro del contexto de estos 
significados. 

Hacia el fin del primer ano, los nifios y las 
ninas amplian su manejo de las funciones del 
lenguaje: lo usan para averiguar que son las co- 
sas (funcion heuristica) y para contar a otros lo 
que saben (funcion informativa). Durante el se- 
gundo ano desarrollan la funcion imaginativa, 
senalando con ello un gran salto cualitativo ya 
que descubren que pueden usar el lenguaje pa- 
ra contar algo referido a otro tiempo y lugar. 

Alrededor de los cuatro a cinco anos, edad 
en la que muchos inician su escolaridad, los ni- 
nos en un alto porcentaje conocen la estructura 
lingUfstica de su habla materna, incluyendo la 
mayoria de los patrones gramaticales. Perciben 
intuitivamente que el lenguaje es funcional y 
que pueden usarlo para obtener cosas, hacerse 
de amigos, reclamar, averiguar sobre los obje- 
tos y crear mundos imaginarios a traves de sus 
propias fantasias o dramatizaciones (Teale y 
Sulzby, 1989). 

La competencia lingUfstica de los nifios y ni- 

tambien se pone de manifesto en su capaci- 




dad para deducir nuevas formas lingUisticas por 
analogfa con las que ya conocen. Incluso mu- 
chas veces tienden a deducir regularidades que 
no existen en el lenguaje (ya vinio por ya vino; 
no cabo por no quepo, etc.), formas que abando- 
nan al adquirir mayor dominio de su lengua. 

Tambien llegan a la escuela con su personal 
“instalacion” en el lenguaje escrito. Un cuerpo 
creciente de evidencias muestra que los nifios 
pequefios que viven en comunidades letradas 
saben mas sobre el lenguaje escrito que lo que 
se piensa. Conocen signos del transito, rotulos, 
logotipos de bebidas y helados; a partir de la 
propaganda televisiva reconocen marcas de ja- 
bones, galletas y pasta de dientes (Goodman, 
1990). Tambien suponen que los signos graficos 
dicen algo; diferencian, aun a los tres afios, en- 
tre marcas visuales que son dibujos y las que 
conllevan un mensaje; y en sus primeros inten- 
tos de escritura tienden a inventar un sistema 
ortografico que sigue reglas logicas y predeci- 
bles, antes de que aprendan las formas conven- 
cionales. 

Cuando se desconoce el amplio espectro de 
funciones lingUisticas que manejan los nifios, se 
corre el riesgo de que se las restrinja o subutili- 
ce en la sala de clases. Por ejemplo, cuando so- 
lo se acentua las funciones informativa y nor- 
mativa eso se puede traducir en demasiadas ex- 
plicaciones y preguntas centradas en el docente 
o en el dictamen de variadas normas disciplina- 
rias que no consideren las opiniones de los 
alumnos. La funcion interactiva puede limitarse 
casi exclusivamente a formular preguntas y a 
esperar respuestas breves o monosilabicas, esti- 
mandose que la conversacion y la actividad gru- 
pal dentro de la sala de clases son actos desor- 
denados. Tambien se corre el riesgo de no satis- 
facer las necesidades de los nifios de hacer des- 
cubrimientos, buscar, formularse interrogantes, 
preguntas (funcion heuristica) y de no dar espa- 
cio a la fantasia, a la dramatizacion, a la crea- 
cion o al pensamiento divergente (funcion ima- 
ginativa). 

Esta limitacion del espectro de las funcio- 
nes lingUisticas se agrava cuando el educador 
dedica mayoritariamente su tiempo a exigir que 
los nifios dominen los aspectos formales del 
lenguaje, haciendo un excesivo uso del meta- 
lenguaje (el lenguaje sobre el lenguaje), como 
por ejemplo el aprendizaje del nombre de las 
partes de la oracion, de categorfas morfologicas 17 
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y sintacticas y de otros aspectos formales pre- 
sentados en forma aislada o descontextualizada. 

Asi, la superacion de esa falsa concepcion 
por parte de los maestros implica conocer el 
amplio espectro de las funciones lingUisticas 
que manejan sus alumnos y expandirlas dentro 
de situaciones estructuradas y significativas pa- 
ra ellos (proyectos de curso, talleres de escritu- 
ra, excursiones, unidades tematicas, etc.) que 
les permitan satisfacer sus necesidades, intere- 
ses y propositos a traves del lenguaje. Esto es, 
construir un ambiente donde el lenguaje consti- 
tuya el medio para interactuar, darse a conocer, 
indagar, descubrir, imaginar, expresar humor, 
fantasia, divergencia, informar a sus pares y a 
sus educadores y aprender sobre el lenguaje pa- 
ra mejorar sus competencias lingUisticas y co- 
municativas. 



Segunda falsa concepcion 

"/El habla que utilizan los ninos y ninas pobres 
es un 'mal lenguaje! ’y const ituye un instrumen- 
to deficiente para desarrollar el pensamiento 
logico. ” 

Tal como en el punto anterior, la evidencia 
dada por la investigacion tambien comprueba 
que no existen “lenguajes deficientes” desde el 
punto de vista de un estrato social especifico o 
de una determinada etnia, puesto que toda habla 
constituye un sistema rico y adecuado en cuan- 
to satisface las necesidades de sus hablantes de 
construir y compartir significados, dentro de la 
cultura de la que ellos forman parte. 

Asi, las dos premisas involucradas en esta 
segunda falsa concepcion involucran confusion 
entre los aspectos propios del habla de los ninos 
y ninas y los aspectos profundos de competen- 
cia lingUistica que estan mas estrechamente re- 
lacionados con el desarrollo conceptual y aca- 
demico. La idea de que los ninos y ninas que no 
tienen familiaridad con la norma culta formal de 
un idioma usaria un registro de habla deficiente 
para expresar relaciones logicas ha sido sufi- 
cientemente refutada por la investigacion socio- 
lingUistica (Labov, 1970). 

La falsa concepcion descrita es altamente 
riesgosa, porque cuando se parte de la base de 
que el lenguaje de los ninos es “malo”, el do- 
cente tiende a interrumpir la expresion oral es- 




pontfinea de sus alumnos con excesivas correc- 
ciones referidas al uso de la norma culta formal 
(no diga “mucierlago” diga “murcielago”). Es- 
tas interrupciones y correcciones implican tan- 
to un obstaculo a la comunicacion natural den- 
tro del aula, como una desvalorizacion de la fa- 
milia y del entomo del nino que tambien em- 
plean ese mismo registro de habla. Asimismo 
conlleva otros dos riesgos: uno, que los maes- 
tros rotulen a tales hablantes como poseedores 
de “trastornos del aprendizaje”, con el consi- 
guiente menoscabo para la autoestima de los ni- 
nos; y dos, que los maestros no asuman su res- 
ponsabilidad en la estimulacion del lenguaje de 
tales ninos porque “necesitanan ser delegados a 
especialistas”. 

La superacion de esta concepcion erronea 
implica, en primer lugar, tomar conciencia de 
que el registro de habla empleado por la mayo- 
rfa de los ninos pertenecientes a familias pobres 
constituye su lengua materna; es decir, la len- 
gua hablada por sus padres y su comunidad. La 
lengua materna es el medio natural de expre- 
sion del nino dentro de su entorno; justamente 
por ser materna tiene para el un alto valor emo- 
cional; es su medio de integracion a su cultura 
y a su comunidad; es la que le permite el proce- 
so de capta'r el mundo y entenderlo, dado que a 
traves de ella registra y codifica su experien'cia 
cultural. Los ninos aprenden a traves de su len- 
gua materna a pensar, a plantear y resolver pro- 
blemas, a expresar sus emociones y fantasias, a 
recibir y dar instrucciones, a conocer su histo- 
ria, a inter! orizarse y apropiarse de los saberes, 
quehaceres y valores de su comunidad. 

Desde un punto de vista practice, esta toma 
de conciencia y valorizacion de la lengua ma- 
tema implica dar un amplio espacio para la co- 
municacion espontanea e ininterrumpida de los 
alumnos, escucharlos empaticamente y utilizar 
las narraciones que ellos hacen de sus expe- 
riencias dentro de su hogar, de sus juegos y de 
la vida en su barrio, sus anecdotas, su historia 
familiar, sus trabajos, sus noticias, etc., como 
temas para ser conversados y comentados; esti- 
mularlos a expresar su “cultura oral”, es decir 
su repertorio de canciones conocidas, sus an6c- 
dotas y experiencias cotidianas, sus formulas 
de juego, adivinanzas, trabalenguas, chistes, 
dichos, etc. y registrar por escrito todas esas 
manifestaciones de su oralidad para utilizarlas 
como textos autenticos en su aprendizaje del 
lenguaje escrito. 
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La argumentacion dada para impugnar las 
dos falsas concepciones descritas no significa 
una idealizacion y, por ende, una exclusiva uti- 
lizacion en la sala de clases del registro de ha- 
bla empleado generalmente por los ninos prove- 
nientes de familias pobres. Este registro a veces 
muestra limitaciones importantes que no deben 
ser ignoradas, y se deben mayormente a su fal- 
ta de inmersion en el mundo del lenguaje escri- 
to desde temprana edad. Cuando a los ninos se 
les proveen experiencias tempranas y perma- 
nentes con la literatura, esta les proporciona un 
progresivo dominio de la norma culta formal, 
que les permite acceder a lenguajes representa- 
tivos de una cultura mas universal. 

Las limitaciones que se senalan a continua- 
cion para los ninos pobres, obviamente, son las 
mismas que presentan ninos provenientes de 
hogares de las clases medias o altas y son las si- 
guientes: 

O Carencia o uso restringido de terminologia 
cientifica, literaria o tecnologica universal- 
mente valida. Un nina o nino campesino 
puede identificar perfectamente a un “chun- 
cho”, pero necesitara tambien conocerlo co- 
mo “un tipo de bubo” si necesita estudiarlo 
con mayor profundidad en fuentes de con- 
sulta. 

<> Uso limitado en los contenidos comunicati- 
vos de proposiciones de sujeto concrete co- 
lectivo y de sujeto general y abstracto y ma- 
yor presencia de exclamaciones emotivas y 
proposiciones de sujeto concrete singular. 



Para ejemplificar lo expuesto vale la si- 
guiente situacion comunicativa: al observar 
a un caballo arrastrando fatigosamente una 
pesada carga, alguien puede solo exclamar: 
jPobrecito! (exclamacion emotiva), o bien; 
Ese caballo lleva mucha carga (proposicion 
de sujeto concrete singular), o: No se puede 
cargar, tambien tienen derechos que debe- 
rian ser respetados (proposicion de sujeto 
general y abstracto). 

O Limitacion en el manejo flexible de deter- 
minados tipos de organ! zacion del discurso: 
tema/comentario, argumentative o cronolo- 
gico, y mayor utilizacion de un discurso de 
tipo narrative o descriptive con excesivas 
repeticiones y muletillas. 

Estas limitaciones linguisticas deben ser 
prevenidas en los nines y ninas pertenecientes a 
familias pobres a traves de una estimulacion 
temprana y permanente de las distintas funcio- 
nes del lenguaje, de lecturas en voz alta por par- 
te del docente de distintos generos literarios de 
buena calidad y comprensibles para los alum- 
nos, de la exposicion de modelos representati- 
ves de distintos registros de habla y de su ex- 
presion mediante dramatizaciones. Asimismo 
deben prevenirse a traves de la utilizacion in- 
tensiva e intencionada de la biblioteca de aula, 
de la aplicacion del programa de lectura silen- 
ciosa sostenida (Condemarm, 1983) y de la par- 
ticipacion de los alumnos en talleres de escritu- 
ra creativa y en proyectos de curso o unidades 
tematicas que estimulen simultaneamente las 
distintas modalidades linguisticas. 
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Tercera falsa concepcion 

“'Los niiios y ninas pobres provienen de fami- 
lias carentes no solo de bienes materiales, sino 
tambien de valores eticos y sociales. ” 

Esta tercera afirmacion lleva implicita la 
erronea concepcion de que las familias pobres 
pertenecen, en su totalidad, al sector de pobreza 
dura caracterizado por su exclusion de institu- 
ciones sociales basicas, comunicacion afectiva 
agresiva, marginacion de redes sociales de apo- 
yo, relaciones humanas deterioradas, violencia 
y variadas adicciones. 

Frente a esta afirmacion es necesario acla- 
rar que la mayor parte de las familias pobres so- 
lo tienen en comun con el sector de pobreza du- 
ra (Filp, Cardemil, Espmola, 1986) su limita- 
cion o imposibilidad de satisfacer sus necesida- 
des esenciales, pero se diferencian basicamente 
en que tienen integracion social y acceso y uti- 
lizacion, aunque sean precarios, a servicios en 
educacion, salud, vivienda. Esta mayoria vive y 
se adscribe a un conjunto de valores altamente 
respetables que les configuran un modo digno 
de existencia. El mundo de valores de las comu- 
nidades pobres con integracidn social es rico y 
variado. Esta formado por un conjunto de com- 
portamientos y actitudes que norman lo que es- 
ta y no estd permitido hacer; como tratar a los 
ancianos, como pedir ayuda en el trabajo, como 
saludar, agradecer, dar un pesame o solidarizar- 
se a traves de dar una mano al que lo necesita, 
como defender sus derechos, etc. Estos com- 
portamientos, actitudes y normas implican una 
definida dimensidn etica. 

Al identificar la pobreza solo con el sector 
duro que la mayoria de las familias pobres con 
integracion social discrimina negativamente 
por sus estrategias antisociales de sobreviven- 
cia, los maestros corren el riesgo de ignorar o 
desestimar como validas las figuras de identifi- 
cacion de sus alumnos y las experiencias reales 
que ellos viven dentro de su entomo inmediato. 

La superacion de esta concepcion desvalo- 
rizadora de las familias pobres debe traducirse, 
en primer lugar, en destacar como figuras ejem- 
plares a miembros presentes o pasados que es- 
ten legitimados por la comunidad por sus acti- 
tudes solidarias con sus vecinos, por su espiritu 
de servicio frente a las necesidades de los otros, 
por su defensa de los derechos humanos, por 




sus condiciones artfsticas, artesanales, religio- 
sas 0 deportivas, o por su papel de depositarios 
de la cultura oral del entorno. 

Esta valorizacion evita que los maestros se- 
nalen a personajes estereotipados y alejados de 
la vida real de los alumnos como las unicas fi- 
guras de identificacion validas o modelos dig- 
nos de ser imitados por ellos. Esta valorizacion 
tambien debe traducirse en mostrar a los alum- 
nos el valor implicito en sus reales experiencias 
de vida tales como salir a encumbrar volantines 
un domingo en familia, participar en una entre- 
tenida “pichanga” en el barrio, visitar a los 
abuelos, ir al circo; y no s6lo presentar como 
modo ideal de vida un veraneo en la playa, los 
cumpleanos con gorros y sorpresas, las compras 
en un supermercado u otras tipicas experiencias 
infantiles de las clases medias y altas, que gene- 
ralmente tambien son presentadas como las uni- 
cas validas en los textos escolares tradicionales. 
Por ultimo, la toma de conciencia de los valores 
eticos y sociales de las familias pobres para re- 
solver, en forma creativa y autonoma, los multi- 
ples problemas que enfrentan en su vida cotidia- 
na. Esta habilidad no solo implica un valor, sino 
que constituye una rica fuente de aprendizajes 
progresivamente mas complejos que debe ser 
tomada en cuenta por los educadores. 



Cuarta falsa concepcion 

"Los integrantes de comunidades pobres care- 
cen de cultura, dado que la condicion de ‘culto’ 
constituye un atributo propio de las personas 
con estudios superiores. ” 

Esta concepcion erronea conlleva una limi- 
tada definicion del concepto “cultura” y de la 
condicion de “persona culta” e impide, por en- 
de, considerar a un mariscador o a una campesi- 
na como depositarios y transmisores de un con- 
junto de modos de vida, costumbres y conoci- 
mientos y como representantes de un grado del 
desarrollo artistico, cientifico, etc., de su grupo 
social (cfr. Diccionario de la Lengua Espano- 
la, vigesima edicion, 1992). 

De hecho, los saberes de un pescador o de 
una campesina son amplios y profundos. Por 
ejemplo, el primero sabe mas sobre mareas y 
prondstico del tiempo atmosferico que la mayo- 
ria de los universitarios citadinos; una campesi- 
na conoce sobre siembras, calidad de la tierra, 
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abonos, semillas, hierbas 
medicinales; un obrero ma- 
neja ricos y variados conoci- 
mientos relacionados con los 
instrumentos, funciones y re- 
laciones de su trabajo. En es- 
te sentido, los tres poseen un 
solido “corpus" lingUistico 
especiTico y dominan sabe- 
res, dentro de ambitos de ac- 
cion diferentes. Todos son 
poseedores de “cultura” y las 
diferencias se refieren al tipo 
de actividad de cada uno. 

Ademas de estas mani- 
festaciones culturales, los in- 
tegrantes de las comunidades 
pobres en bienes materiales 
tambien son poseedores de 
un rico acervo literario inte- 
grado por un conjunto de tra- 
diciones, leyendas, mitos, 
biografias, dichos, refranes; 
de un variado registro de ele- 
mentos artisticos manifesta- 
do en poemas, canciones, 
bailes, payas, brindis, artesa- 
nias; por nombrar solo algu- 
nas expresiones culturales. 

Esta ultima afirmacion 
erronea es igualmente limi- 
tante que las anteriores para 
el desarrollo y expansion del 
lenguaje y la comunicacion 
de los ninos y ninas pertene- 
cientes a familias pobres. Es- 
tos, ya silenciados por la fal- 
ta de expansion de sus fun- 
ciones lingUisticas y por las continuas correc- 
ciones a su habla natural, tienden a silenciarse 
aun mas dentro de la sala de clases, porque sien- 
ten que no pueden hablar ni de sus reales figu- 
ras de identificacion ni de sus experiencias dia- 
rias, ni de los saberes y valores que tienen in- 
corporados a su ser. 

Este silenciamiento de los ninos pertene- 
cientes a sectores pobres, al no examinarse y re- 
vertirse a traves de acciones educativas concre- 
tas como las ya descritas anteriormente, se tra- 
duce en el siguiente circulo vicioso; los maes- 
tros enfrentan a estos ninos y ninas con un bajo 
^nivel de expectativas de escolaridad, compara- 




das con las que cifran frente a 
los de sectores medios y alto; 
confirman su bajo nivel de 
expectativa al enfrentar a ni- 
nos callados o con respuestas 
monosilabicas. Bajo el pre- 
texto de “no vale la pena es- 
forzarse por ellos”, los esti- 
mulan lingUistica y cogniti- 
vamente menos que a los ni- 
nos de los otros sectores y 
“minimizan” los contenidos 
entregados en la sala de cla- 
ses y el tiempo de dedicacion. 

Todo esto produce en los 
ninos y ninas “de.sesperanza 
aprendida” con la consiguien- 
te falta de motivacion para 
realizar actividades en forma 
exitosa. Asi, se realiza y per- 
petua la profecia de auto- 
cumplimiento, con evidente 
perjuicio para la autoestima 
del grupo afectado y la cali- 
dad de sus aprendizajes esco- 
lares. 

La desvalorizacion del 
habla y de los componentes 
6ticos y culturales de las fa- 
milias pobres tambien redun- 
da en que los maestros se 
consideren los linicos respon- 
sables de la expansion lin- 
gUistica y de la formacion 
cultural de los ninos. Esto les 
impide establecer una rela- 
cion colaborativa con la fa- 
milia y la comunidad con el 
consiguiente enriquecimiento que ello implica- 
ria para los educandos. Los ninos ban obtenido 
toda la riqueza de la lengua matema con que 
llegan a la escuela a traves de las interacciones 
significativas con sus pares, con su familia y 
con los otros adultos de su comunidad y la com- 
petencia lingUistica se incrementa significativa- 
mente cuando todos ellos son visualizados por 
la escuela como coeducadores. 

El incorporar el habla materna, los valores y 
la cultura comunitaria a la escuela implica im- 
plementar acciones educativas tales como invi- 
tar a la sala de clases a miembros de las fami- 
lias para que describan y ensenen sus oficios; 
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estimular a los alumnos a infomnarse sobre la 
historia, las costumbres o las tradiciones pre- 
sentes o pasadas de la comunidad a traves de 
entrevistas a vecinos antiguos, revision de ar- 
chives o periodicos; organizar visitas a lugares 
interesantes de la localidad solicitando a los 
alumnos que observen con una mirada diferen- 
te lo que probablemente ya conocen; recopilar 
tradiciones y leyendas que se mantienen o que 
se han perdido en la comunidad; investigar so- 
bre su flora y fauna; participar en campanas 
ecologicas, etc.; en suma, ello implica intensi- 
ficar los aprendizajes ligados a la vida de las 
personas, a sus valores, a las caracteristicas de 
su comunidad y a la coordinacion de acciones 
para transformar su calidad de vida. 

En resumen, la superacion de las cuatro 
falsas concepciones descritas solo puede lo- 
grarse si la escuela incorpora a su pensum la ri- 
queza y variedad de la lengua matema y los va- 
lores y la cultura de su espacio local y los con- 
sidera una fuente valida de saberes, de incorpo- 
racion de otros actores y de ampliacion del es- 
pacio educative, utilizandolos como pretexto 
para que los nines hablen, escuchen, lean, re- 
suelvan problemas, aprendan haciendo e inte- 
gren contenidos pertenecientes a la cultura na- 
cional y universal. 

La realizacion de acciones educativas con- 
cretas como las descritas permitira que los ni- 
nes y ninas de los sectores pobres construyan y 
expandan sus aprendizajes a partir de sus pro- 
pios esquemas linguisticos y afectivo/cogniti- 
VOS. Este “contacto a tierra” constituira una ba- 
se privilegiada para que los alumnos compen- 
sen las limitaciones linguisticas que presentan 
cuando se les compara con pares pertenecientes 
a los estratos sociales con acceso temprano al 
mundo letrado, para que dominen progresiva- 
mente otros codigos relacionados con el acceso 
a la informacion, especialmente la compren- 
sion y produccion de textos escritos y para que 
puedan utilizarlos para construir un mundo 
progresivamente mejor para ellos y para las 
personas que los rodean. El esfuerzo que impli- 
ca esta mision tendra como recompensa ayudar 
a que nuestros nines y ninas disfruten de la ale- 
gria que reporta el poder del conocimiento y 
que en el future sean personas aptas para acce- 
der a conocimientos utiles para mejorar su sa- 
lud, alimentacion, recreacion, crianza de los hi- 
"S jos; para adaptarse a los cambios sociales y cul- 




turales; para vivir y trabajar dignamente; para 
desarrollar plenamente sus posibilidades de pro- 
greso y bienestar. Es decir, apoyarlos para que 
sean ciudadanos y ciudadanas capaces de conci- 
liar la propia identidad, dada por su lengua ma- 
tema y su pertenencia social, con la ampliacion 
de su mundo y su progreso en equidad y demo- 
cracia. 
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tambien deben presentarse en original o co- 
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revista (negrita), y pbginas. Cuando la obra 



citada es una traduccibn, deberb citarse el ti- 
tulo original de la obra y su versibn en espa- 
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elemental e intermedia en el sistema de educacion 
publica de la ciudad de Nueva York, Estados 
Q Unidos. 




Una propuesta 



Uno de los fenomenos relativamente recientes 
que confronta el sistema pub'lico de educacion 
de los Estados Unidos es la incontenible afluen- 
cia de ninos y adolescentes provenientes de 
Hispanoamdrica con escaso o casi nulo nivel de 
escolaridad. Una situacion de injusticia social 
empuja a este grupo poblacional a abandonar 
los pai'ses de origen en busca de una vida mas 
Humana que difi'cilmente encuentran en el pais 
del Norte. 

En el campo de la educacion, por ejemplo, 
la incapacidad del sistema educative para ab- 
sorber, formar y preparar a esta poblacion es 
evidente; prueba de ello son el alto porcentaje 
de estudiantes hispanos que fracasan en las 
asignaturas basicas, o los elevados indices de 
ausentismo y desercion escolar en el sector. Es- 
tos problemas, que han contribuido a la estig- 
matizacion de nuestra comunidad, no se han es- 
tudiado ni tratado con el rigor y la seriedad que 
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el tema reclama. Considero que es una respon- 
sabilidad de los academicos y educadores his- 
panos tomar la iniciativa en el analisis y rever- 
sion de esta situacion de injusticia. 

El objetivo de este trabajo es abrir el diSlo- 
go sobre una propuesta de alfabetizacion fun- 
dada en la filosoffa educacional de Paulo Frei- 
re, para quien la educacion es un acto humani- 
zante cuyo objetivo fundamental es la concien- 
tizacion del sujeto como agente de transforma- 
cion de sf mismo y de su entorno. A partir de 
estas ideas generadoras, probadas en diferentes 
medios educativos, y muy especialmente en es- 
cuelas publicas de la ciudad de Nueva York, so- 
meto a la discusion dos topicos que estimo cen- 
trales: 1) planteamiento de un estudio de la po- 
blacion que incluya investigaciones abordadas 
desde diferentes perspectivas disciplinarias y 
2) preparacion de un programa de alfabetiza- 
cion en espanol que coloque en el centro del 
aprendizaje al estudiante hispano, un sujeto re- 
sultante de una practica social determinada y 
portador de experiencias y conocimientos uni- 
cos, un sujeto lingiifsticamente competente y 
capaz de construir nuevos conocimientos sobre 
la lengua. 

Consideremos el primer topico de la pro- 
puesta: 



Analisis de la poblacion estudiantil 

El primer planteamiento que debe formularse 
quien pretenda llevar a cabo la tarea educativa 
desde una perspectiva transformadora es el co- 
nocimiento del grupo humano y del entorno so- 
ciocultural y lingiiistico de donde este proviene. 
En lo que respecta a los diferentes grupos que 
conforman la poblacion hispana del sistema pu- 
blico de educacion de la ciudad de Nueva York, 
parte de esa informacion estd computarizada y 
proviene de las investigaciones llevadas a cabo 
por sociologos, antropologos, lingiiistas o estu- 
diantes graduados de las escuelas de pedago- 
gfa, entre otras. Lo que se debe impulsar, con 
miras a producir cambios significativos para es- 
te grupo poblacional, es la socializacion de los 
datos a traves de un dialogo interdisciplinario 
que conduzca al trazado de un perfil aproxima- 
do de la poblacion. Los resultados y conclusio- 
nes de las investigaciones y del dialogo inter- 
Q'^'sciplinario deben incluirse en los programas 
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de estudio universitario de la carrera de edu- 
cacion. 

Con el proposito de establecer nexos con- 
cretes entre teoria y practica, los trabajos de 
campo e investigacion asignados a los estudian- 
tes de estos programas deben ser funcionales y 
orientados a estudiar diferentes aspectos de la 
poblacion migratoria, tales como: practicas cul- 
turales y modes de trasmision de la cultura, ras- 
gos lingiiisticos del espanol en las diferentes 
areas de procedencia del estudiantado, funcio- 
namiento del sistema educative en los paises de 
donde proviene la masa estudiantil, niveles de 
escolaridad de cada grupo, causas del ausentis- 
mo y desercion escolar, por nombrar solo algu- 
nos temas. 

Directores, coordinadores de programas y 
maestros deben tener acceso a estos estudios y 
la oportunidad de discutirlos en talleres de tra- 
bajo a fin de ajustar los programas educativos a 
las necesidades e intereses del grupo humano. 
Otras actividades complementarias, como la 
promocion de visitas y entrevistas a los familia- 
res de los estudiantes, pueden servir para reca- 
bar informacion. Pero mas que la busqueda de 
datos debe guiarnos la idea de legitimizacion de 
la experiencia de cada individuo. 

El conocimiento objetivo del grupo huma- 
no y la genuina valorizacion de su cultura y mo- 
des de vida deben constituir el punto de partida 
en la preparacion del programa educative. Con- 
sideremos ahora algunas ideas y principles ge- 
nerates sobre los que deberia fundarse un pro- 
grama de alfabetizacion en espanol para jove- 
nes hispanos de escaso o casi nulo nivel de es- 
colaridad. 

Diseno de un programa 
de alfabetizacion en espanol 

Si entendemos que educar es un acto humanita- 
rio de concientizacion, ello implica que la tarea 
educativa debe desarrollarse sobre la base del 
didlogo entre los diferentes sujetos de aprendi- 
zaje, incluido el maestro/a. El debate que em- 
prendamos con los jovenes hispanos que no han 
tenido acceso a la educacion ha de conducir a la 
identificacion de las causas del analfabetismo y 
a la toma de conciencia por parte de los estu- 
diantes de que se les ha privado de un derecho 
humano, bdsico y fundamental. El didlogo debe 25 
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contribuir, tambi^n, a que los miembros de la 
clase tomen conciencia de los valores internali- 
zados que erroneamente los llevan a colocar la 
cultura y la lengua nativa en un piano de infe- 
rioridad con relacion a la lengua y la cultura an- 
glosajonas. 

Como resultado de las discusiones saldran a 
la luz las capacidades, conocimientos y destre- 
zas de cada estudiante, entendiendo que dstas 
son variadas y diferentes, como variadas y dis- 
tintas son las practicas sociales de cada uno. Del 
debate tambien surgira la idea de que el maes- 
tro/a ha tenido la oportunidad de adquirir cono- 
cimientos que los miembros del grupo no po- 
seen pero que si son capaces de construir por 
ellos mismos. Mas aun, si el maestro se presen- 
ta a SI mismo como sujeto de aprendizaje reco- 
nocera que carece de experiencias y conoci- 
mientos que el grupo posee y que esta dispues- 
to a aprender. 

La discusion genuina y abierta de estos te- 
mas debe capacitamos para disenar un progra- 
ma que responda a las aspiraciones de los estu- 
diantes una vez que estos han podido redefinir- 



las en el proceso de auto-reflexion y concienti- 
zacion. Alcanzado este nivel los estudiantes es- 
taran en condiciones de entender que la lengua 
materna es un instrumento de poder, no para do- 
minar a otros, sino para construir nuevos cono- 
cimientos, para crecer como individuos y para 
convertirse en verdaderos agentes de transfor- 
macion social. 

Despuds de haber iniciado este proceso de 
discusion democratica tenemos que reformular- 
nos una serie de preguntas porque los modelos 
tradicionales no sirven si estamos convencidos 
de que la educacion es un acto creador. Surgen, 
asf, interrogantes esenciales: qud es alfabetizar, 
de donde debemos partir, que espanol debemos 
ensenar, cual debe ser nuestra actitud hacia las 
variedades dialectales de la lengua, qud quere- 
mos que los estudiantes escriban y para que, o 
qud queremos que los estudiantes lean y para 
qud. 

Las respuestas a estas preguntas, que parti- 
cularmente me he formulado y reformulado a lo 
largo de mis anos de estudio y de mi prdctica 
docente, quiero ilustrarlas con el relato de una 
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experiencia desarrollada con un grupo de ado- 
lescentes hispanos de una escuela piiblica de ni- 
vel intermedio de la ciudad de Nueva York du- 
rante los anos 1989-1990. La mayon'a de esos 
jovenes, 21 en total, acababan de emigrar a los 
Estados Unidos provenientes de El Salvador, 
Guatemala, Honduras y Repiiblica Dominicana. 
Me contrataron con el objetivo de desarrollar un 
programa de alfabetizacion en espanol que se 
extenderia por el termino de un ano. A1 final del 
ciclo lectivo se esperaba que los estudiantes de- 
sarrollaran las destrezas basicas de lectura y es- 
critura en la lengua nativa y que estuvieran en 
condiciones de inscribirse en 7°, 8° o 9° grado, 
segiin fuera su edad escolar. 

El inicio de la tarea alfabetizadora fue muy 
dificil porque ademas de ser una experiencia 
nueva para mi, lo era para los miembros de la 
administracion y del distrito escolar. Elio signi- 
ficaba ausencia de curriculo y de libros y mate- 
riales didacticos. La idea sugerida por coordina- 
dores y maestros encargados de los programas 
de alfabetizacion en ingles era recurrir a los me- 
todos tradicionales de alfabetizacion de ninos; 
para ello aconsejaban usar las versiones en es- 
panol de cuentos infantiles de facil lectura y vo- 
cabulario elemental. La propuesta me parecio 
ofensiva y contraria a mis principios educati- 
vos. Entonces comence a reformularme las pre- 
guntas basicas que planted anteriormente y de- 
cidi lanzarme a una tarea que iria construyendo 
con los alumnos y sobre la misma marcha del 
proceso educative. Solo tenia en claro que 
aprender a leer y escribir debia ser un acto fun- 
cional, significativo y de interes para los estu- 
diantes. Ademas, partia del principio basico de 
que alfabetizar adolescentes no es lo mismo que 
alfabetizar ninos. Tambien tenia claro que los 
jovenes llegan a la escuela con muchos conoci- 
mientos y con un dominio de la lengua en su 
manifestacion oral que los reconoce como suje- 
tos linguisticamente competentes. 



Comence las clases con la apertura de un 
dialogo que se prolongo por un largo tiempo y 
que me ayudo a entender las diferentes realida- 
des de los estudiantes y a descubrir sus habili- 
dades, experiencias, conocimientos generates y, 
en particular, sus destrezas lingiiisticas. Decidi 
que la escritura de relates testimoniales podia 
ser un buen punto de partida para conocer a los 
Jovenes, integrarlos y, en ese proceso, aprendie- 
Q— n a leer y escribir. Bajo mi orientacion y asis- 
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tencia, y con el apoyo de miembros del grupo 
que teni'an algiin dominio de la lectura y escri- 
tura en espanol, todos los estudiantes escribie- 
ron y compartieron sus relates testimoniales 
que luego ilustraron con fotografias y dibujos. 

La practica del testimonio nos llevo a la bus- 
queda de mas informacion sobre la experiencia 
de otros miembros de la familia. Surgio, asi, la 
idea de preparar y conducir entrevistas graba- 
das, material que sirvio hacia el final del curso, 
para escribir las biografias de las personas en- 
trevistadas. 

El salon de clase se convirtio en un taller de 
lectura, escritura y arte. Los trabajos escritos 
por los estudiantes se utilizaban como textos de 
lectura, material que ofrecia, a su vez, nuevos 
temas de conversacion. De estas charlas nacio 
la idea de asignar responsabilidades a cada 
miembro del grupo. Como cada uno tenia sus 
propios conocimientos de acuerdo con la expe- 
riencia y practicas de vida, decidimos que cada 
dia un estudiante podia asumir el papel de 
maestro y ensenar al grupo algo que considera- 
ra de interes. A medida que se elevaba el nivel 
de autoestima de los integrantes de la clase, las 
preparaciones y presentaciones eran cada vez 
mas sofisticadas. Las actividades de aplicacion 
que los estudiantes asignaban a los companeros 
eran las que yo solia incluir en mis planificacio- 
nes, por ejemplo, proponian que se sintetizara el 
tema en un pdrrafo corto, que lo acompanaran 
de ilustraciones, que contestaran preguntas de 
caracter informative, de opinion, de critica y 
valoracion. Los temas resultaron muy variados 
y, entre ellos, se incluyeron: preparacion de pla- 
tes tipicos, cultivo y cosecha del maiz, el tiem- 
po de siembra y preparacion de la tierra, aten- 
ci6n y cuidado de animales. 

Un estudiante salvadoreno, que habia emi- 
grado a los Estados Unidos por causa de la vio- 
lencia en El Salvador, hablo sobre la organiza- 
cion de la autodefensa en situacion de guerra. 

La experiencia fue muy significativa para to- 
dos. Durante las presentaciones orales de los es- 
tudiantes aprendi a modificar mi tendencia a co- 
rregir expresiones de la lengua que consideraba 
impropias o en desuso. La experiencia me dio la 
oportunidad de analizar y comprender las varie- 
dades dialectales del espanol en las diferentes 
regiones de donde provenian los estudiantes y 
considere que podia compartir con ellos ese co- 
nocimiento. Como consecuencia, los jovenes 
modificaron la actitud burlona y de mofa ante el 27 
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uso de ciertos giros y expresiones de la lengua 
por parte de algunos de sus companeros. 

Ademas de las presentaciones orales, de la 
escritura y lectura de los relates de vida, pense 
que era importante preparar un programa de 
lectura que incluyera textos literarios de autores 
hispanoamericanos y espanoles, tratando de abar- 
car los diferentes generos: cuento, poesia, nove- 
la, drama, leyenda, testimonio. Los estudiantes 
hacian practicas individuales, de lectura silen- 
ciosa y en voz alta, pero sobre todo pedian que 
yo les leyera; esto se convirtio en una actividad 
placentera con la que cerrabamos cada dia. Si 
bien todos disfrutaron la mayoria de los textos 
discutidos y analizados en clase, la obra mas 
importante y con la cual aprendieron a leer y es- 
cribir fue la novela de Gabriel Garcia Marquez, 
El coronel no tiene quien le escriba. La lectu- 
ra del texto, que nos llevo unos cuantos meses, 
dio pie para escribir dialogos, cartas al coronel, 
entrevistas a Garcia Marquez y, tambien, para 
hacer dramatizaciones de diferentes escenas de 
la novela. 

Los textos leidos en clase daban lugar a 
grandes debates y relates de experiencias perso- 
nates, segun los estudiantes se identificaban con 
la historia o los personajes de las obras. Cada 
lector enriquecia y recreaba el texto y, de acuer- 
do con el nivel de interes, los libros se lefan en 
los hogares y volvian al salon de clase con las 
interpretaciones que aportaban padres, herma- 
nos u otros miembros de la familia. Entre los 
textos que formaron el programa de lectura se 
incluyeron los cuentos “La mujer”, de Juan 
Bosch; “Macario”, de Juan Rulfo; las Odas ele- 
mentales, de Pablo Neruda; poesias de Federi- 
co Garcia Lorca; partes de los testimonios de 
Rigoberta Menchu y de Domitila Barrios; una 
de las Historias para ser contadas, piezas tea- 
trales cortas de Osvaldo Dragun; extractos de la 
Historia de la destruccion de las Indias, del 
Padre Las Casas; capitulos de Platero y yo, de 
Juan Ramon Jimenez; fragmentos de Chico 



Carlo, de Juana de Ibarbourou; los Epigramas, 
de Ernesto Cardenal; leyendas de paises lati- 
noamericanos, entre otros. 

Ademas de taller de escritura, el salon de 
clase se convirtio en galeria donde los estudian- 
tes exhibian trabajos de arte, composiciones, 
poemas u otros textos de su autoria. Retratos de 
escritores/as de Hispanoamerica y Espana, de- 
coraban las paredes de un aula que invitaba al 
trabajo y a la creatividad. 

Otro aspecto de la ensenanza de la lengua 
que tuve que resolver en la marcha del proceso 
de aprendizaje, mio y de los estudiantes, fue co- 
mo orientar el estudio de la gramatica. Tuve 
que enfrentarme y corregir la tendencia de en- 
focar la atencion en los aspectos mecanicos que 
me desviaban de la riqueza del significado que 
los estudiantes estaban construyendo. Despues 
de varios intentos decidi encarar los aspectos de 
la sintaxis y la ortografia en el contexto de la 
escritura que producian los estudiantes a traves 
de mini-lecciones y apoyada en los ejemplos 
que los textos literarios utilizados como mate- 
rial de lectura ofrecian. Por ejemplo, tomar un 
parrafo de El coronel... y analizar como Garcia 
Marquez resuelve los usos del punto, resulto un 
metodo efectivo de reflexion y aprendizaje. Es- 
te es solo un ejemplo ilustrativo. El tema da pa- 
ra el desarrollo de un trabajo de orientacion di- 
dactica mas acabado y sustentado con ejemplos 
de los propios alumnos. 

Al final del curso todos los estudiantes 
aprendieron a leer y a escribir en espanol y fue- 
ron promovidos al nivel escolar correspondien- 
te. Pero, sobre todo, la practica de alfabetiza- 
cion cumplio su objetivo fundamental; a traves 
de la seleccion de un programa de lectura y es- 
critura basado en el analisis de textos de la cul- 
tura literaria en lengua espanola, los estudiantes 
fueron capaces de modificar sus vidas y de ele- 
var su nivel de conciencia. Para mi fue una ex- 
periencia de aprendizaje muy significativa, un 
acto de creacion. 
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* Este trabajo se presentb en la conferencia sobre 
“La ensenanza del espanol como lengua matema 
en el nivel primario y secundario”, organizada 
por el Departamento de Educacidn Bilingiie de 
City College (Universidad de Nueva York), el 3 
de diciembre de 1999. 
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Introducdon 

Este trabajo es el resultado de una experiencia 
realizada en el marco de una tesina de Maestna 
en Informatica Educativa, para la cual elabora- 
mos un programa multimedial como recurso de 
apoyo a una propuesta de lectoescritura. 

Nos proponemos a traves de este artfculo 
transmitir a otros colegas lo trabajado, con la 
intencion de contribuir a la construccion de 
nuevos recursos y estrategias para la alfabetiza- 
cion, y hacer aportes al debate sobre la imple- 
mentacion de nuevas tecnologfas en educacion. 

La experiencia se llevo a cabo con alumnos 
de una escuela del conurbano bonaerense, que 
cursaban 2do. y 3er. afio de EGB y que no ha- 
bfan construido el proceso de alfabetizacion. 
No es nuestro objetivo analizar las causas de es- 
te “fracaso escolar”, sin embargo existe una si- 
tuacion comun a todos estos chicos; la lectoes- 
critura no forma parte de su vida cotidiana. 
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Elios pertenecen a un sector carenciado de 
la poblacion, asisten al comedor de la escuela, 
muchos de sus padres son analfabetos o no tie- 
nen posibilidades de brindarles ayuda en lo es- 
colar. El material escrito que se encuentra en 
sus hogares es pobre, se limita a diarios viejos, 
a envases de productos, y a la informacion que 
se transmite por la television. 

El avance de las nuevas tecnologias en la 
comunicacion nos obliga a actualizamos per- 
manentemente y la escuela en tanto encargada 
de la transmision de saberes debe acompanar 
este cambio. 

“En una epoca en que todas las tecnologias 
cambian, los pedagogos continuan con el eter- 
no debate sobre las virtudes respectivas de la 
escritura con caracteres ligados o separados, 
en lugar de preguntarse como introducir lo mas 
rdpido posible a los ninos al teclado ( teclado de 
una mdquina de escribir o de una computado- 
ra) ya que la escritura a t raves de un teclado es 
la de los tieinpos modernos y la del mercado de 
trabajo" (Ferreiro y Rodriguez, 1994, cit. en 
Ferreiro, 1997:195). 

Teniendo en cuenta la situacion socioeco- 
nomica de estos ninos, el acercarlos a la compu- 
tadora no solo contribuye a la apropiacion de la 
lectoescritura, sino que tambien se constituye 
en un instrumento necesario para su desempeno 
en la sociedad. 



Si tenemos en cuenta la situacion de origen, 
pensamos que ellos mfis que otros necesitan que 
la escuela los acerque a las nuevas tecnologias, 
dado que es el unico sitio en donde pueden 
apropiarse de este saber. Tarea dificil, dadas las 
condiciones de la educacion publica, pero no 
imposible. 

No desconocemos el importante papel que 
le cabe al Estado en esto, sin embargo conside- 
ramos que puede constituirse en una propuesta 
posible en la medida en que cada grupo de tra- 
bajo se lo proponga y sepa potencializar los re- 
cursos con los que cuenta (una vieja maquina 
de escribir, una PC en desuso, la PC de la bi- 
blioteca del barrio o de una escuela vecina, et- 
cetera). 



La computadora como 
herramienta: breve acercamiento 

La computadora como recurso es uno de los 
mas potentes y menos limitados. La informati- 
ca transforma las viejas cosas, los viejos proble- 
mas, el trabajo, la comunicacion, el conoci- 
miento, las relaciones, la cultura. 

La aparicion de la escritura modified el mun- 
do del hombre, le permitio representarlo y mani- 
pularlo, transformar la realidad y proyectarla. 




“Hablando y escri- 
biendo, el hombre se 
mueve y evoluciona 
en el reino de las sig- 
nificaciones ” (Tiiana, 
1990:20). 

La invencion de la 
imprenta contribuyo 
a una importante di- 
fusion cultural y po- 
sibilito la masifica- 
cion de los saberes. 
La computadora po- 
sibilita una manera 
diferente de conec- 
tarse con la realidad, 
transforma fundamen- 
talmente la dimen- 
sion del pensamiento 
y, en especial, la me- 
moria. 
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El uso de la informatica en la escuela no se 
introduce como objeto de estudio propio, sirve 
de apoyo a otras disciplinas. Las decisiones en 
torno al programa a utilizar, los contenidos, las 
actividades y la secuenciacion deben ser cohe- 
rentes con las didacticas especfficas a tratar. Un 
educando no aprende del medio, sino a traves 
de la presentacion de los contenidos que el abor- 
de. El medio es el soporte fisico de la presenta- 
cion, y la presentacion tiene un contenido y una 
forma que responde a un disefio instruccional. 
Sera el docente segun su marco de referenda 
quien atendera a las distintas situaciones de en- 
sefianza aprendizaje. 

Con este trabajo asumimos el desafio de 
utilizar el medio informatico y, especialmente, 
el programa Yuyito' como recursos alfabetiza- 
dores en aquellos nifios que presentan cierta di- 
ficultad en la apropiacion de la lectoescritura. 

Para abordar este objetivo nos planteamos 
la posibilidad de incluir la computadora como 
herramienta, buscando que los nifios aprendan 
a familiarizarse con el medio al mismo tiempo 
que aprenden a leer y escribir. 

Acerca del proceso lectoescritor 

La lectoescritura es a la vez un proceso per- 
ceptivo, motriz, cognitivo... de apropiacion de 
un objeto socialmente construido. Este proce- 
so se organiza en distintos niveles, de comple- 
Jidad creciente, en el que cada uno incluye al 
anterior. 

La escritura es conceptualizada como la re- 
presentacion del lenguaje. La construccion de 
un sistema de representacion involucra un pro- 
ceso de diferenciacion de los elementos y rela- 
ciones del objeto a ser representado y tambien 
una seleccion de aquellas caracteristicas que se- 
ran retenidas. Esto significa que la escritura en 
tanto proceso de representacion no es una mera 
codificacion en donde se predeterminan los ele- 
mentos y relaciones de los objetos, por el con- 
trario, es una construccion que responde a un 
proceso historico, en donde se logra una forma 
final colectiva. 

La lectura es un proceso de construccion 
del significado, esto implica reconocer que el 
significado no esta en el texto, sino que es ge- 
nerado por el lector a partir de su interaccion 
"on la informacion visual. 




“...el significado no reside en las palabras, en 
las oraciones, en los pdrrafos, ni siquiera en 
los pasajes enteros considerados aisladamente 
(...), lo que el lenguaje provee es un esquema, 
es un marco de referenda para la creacion de 
significado. Estas representaciones esquemdti- 
cas deben entonces enriquecerse de modo que 
ellas esten de acuerdo con las perspectivas del 
mundo preexistente de quien entiende y con el 
propdsito operativo en un momento dado " ( Spi- 
ro, cit. en Palacios de Pizani, Pimentel y Ler- 
ner, 1992:23). 

Cada lector comprendera lo transmitido por 
el autor, en la medida en que su perspectiva del 
mundo se lo permita. 

Las dificultades a las que se enfrentan los 
nifios son similares a las de la construccion del 
sistema, el nifio reinventa esos sistemas. Esto 
no significa la reinvencion de las letras, sino 
que para poder utilizar estos elementos deben 
comprender el proceso de construccion y las re- 
glas de produccion del sistema. 

“...si la escritura se concibe como un cddigo de 
transcripcidn, su aprendizaje se concibe como 
la adquisicidn de una tecnica; si la escritura se 
concibe como un sistema de representacion, su 
aprendizaje se convierte en la apropiacion de 
un nuevo objeto de conocimiento, o sea, en un 
aprendizaje conceptual" (Ferreiro, 1997:17). 

Generalmente concebimos a la actividad de 
leer como la de tener un objeto fisico en nues- 
tras manos, un libro, una revista, un papel como 
soporte del lenguaje escrito. Esta es una con- 
cepcion tradicional del acto de leer que influye 
fuertemente en la ensefianza. Las maquinas de 
escribir, las fotocopiadoras y especialmente las 
computadoras ban otorgado volatilidad al len- 
guaje escrito, ban modificado los medios a los 
que estabamos acostumbrados. 

El uso de la computadora requiere de una 
considerable actividad de lectoescritura. Abrir 
programas y arcbivos, seleccionar las distintas 
opciones de un programa, guardar y recuperar 
informacion implican comandos que necesitan 
de una adecuada comprension para su uso. 

La maquina como instrumento debera po- 
tenciar el desarrollo del conocimiento y del 
aprendizaje, la creatividad, el aprendizaje por 
descubrimiento y exploracion, y la resolucion 
de problemas. 
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La experiencia 

Se formaron grupos de tres o cuatro nines con- 
siderando las dificultades que presentaban en la 
apropiacion de la lectoescritura y la cantidad de 
maquinas disponibles en la institucion. 

Se tomaron ejercicios diagnosticos a todos 
los nines de 2de. y 3er. ane, que censistfan en 
la presentacion de una escena a partir de la 
cual se les prepenfa que escribieran ceme pu- 
dieran les elementes que mas les gustaban e 
las situacienes que se presentaban (escritura 
espentanea). 

La participacion del decente se limitaba a 
dar las censignas: “Observa la lamina y escribe 
ceme puedas le que ves”. Realizada la evalua- 
cion de las preduccienes se seleccieno a aque- 
lles nines que se encentraban en una etapa sila- 
bica, tenfan cenciencia fenelogica, ne ceneefan 
la mayerfa de las letras, e las elvidaban cen fa- 
cilidad. 

De la ebservacion en la tema de la evalua- 
cion se cencluyo que algunes de estes nines ne 
estaban interesades en escribir, sole querfan 
pintar el dibujo. Per lo que podrfa decirse que 
no evidencian cenciencia del valor social de la 
lectoescritura, ya que este no es un saber utili- 
zado en el medio social en que se mueven. 



Para abordar esta problematica, se creo el 
programa de apoyo al aprendizaje de la lectoes- 
critura Yuyito, que busca acercar a los nines a 
sus situacienes cotidianas, para que descubran 
los innumerables uses que la lengua escrita tiene. 

El programa Yuyito 

Esta organizado en tres pantallas de actividades, 
cada una de las cuales trata de reconstruir situa- 
ciones de la vida cotidiana de los alumnos con el 
proposito de dar significatividad al contenido. 

Se incluyen estos iconos: 

O Un Idpiz con anotador, que da acceso a un 
procesador de texto. Esto es para fomentar la 
escritura espontanea de los nines, e iniciarlos 
en el uso del teclado y en las funciones basi- 
cas: abrir, cerrar y guardar archives. Por otro 
lado el uso del procesador permitira trabajar 
en la reescritura de las producciones 

O Un libro con un signo de pregunta, para ac- 
ceder a un glosario de ayuda. 

O Una flecha, con la accion de retomo y la po- 
sibilidad de cambiar de pantalla. 

O Por ultimo, la opcion salir, para abandonar 
el programa en cualquier memento. 



Acceso a Wordpad Volver 
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Las pantallas: 

O El almacen. Incluye actividades de busque- 
da e identificacion de productos. Dada una 
lista de compras los nines deben buscar lo 
pedido. Simultaneamente se puede explorar 
la pantalla en donde se halla el dibujo del 
objeto con la palabra escrita. Otra de las ac- 
tividades es presentada por el comerciante 
y siguiendo el mismo principio el usuario 
debe buscar la oferta. Se propone que los 
alumnos desarrollen operaciones de pensa- 
miento como comparaciones, asociaciones 
y analisis de los distintos elementos del c6- 
digo escrito con las imagenes propuestas 
para familiarizarse con la construccion del 
sistema de lectoescritura. 

O La cocina. Yuyito quiere hacer una torta. 
Presentada una lista de ingredientes los ni- 
nos deben encontrarlos. En este tipo de ac- 
tividades se busca desarrollar estrategias de 
reconocimiento, identificacion y asocia- 
cion. Otra opcion muestra un libro con va- 
rias recetas para leer y la propuesta de ele- 
gir una para cocinar con la familia. Con es- 
to se busca mas alia del acto de lectura pro- 
pio de la receta, ampliar la actividad hacia 
el entomo familiar para enriquecerla y pre- 
sentar las utilidades de la escritura en la so- 
ciedad. Se intenta que los alumnos transfie- 
ran lo aprendido. 

O El cuarto. Se presenta la habitacion de Yu- 
yito, esta es una pantalla de exploracion. 
Se incluyen programas anexos que tienen 
que ver con la actividad ludica: se da acce- 
so a un rompecabezas y a un programa de 
dibujo. Tambien se incluye un libro que los 
transporta al relato de un cuento. 

A traves de la realizacion de estas activida- 
des se busca; 

Trabajar sobre las primeras hipotesis res- 
pecto de la escritura, esto es asociar el dibu- 
jo con la palabra. Por medio de esta asocia- 
cion podran explorar las pantallas y leer 
con facilidad. 

La lectura de imagenes basada en compe- 
tencias perceptuales, lo que contribuira a 
que los alumnos desarrollen las operacio- 
nes de pensamiento y construyan el sistema 
de escritura. 



O Trabajar con situaciones cotidianas de la vi- 
da de los ninos, lo que permitira tener en 
cuenta los conocimientos previos que estos 
tienen, como base para la construccion de 
nuevos aprendizajes. 

En todos los casos se intento establecer un 
vinculo positivo entre el alumno, el recurso y el 
contenido, posibilitando la participacion y la in- 
teractividad con el medio segun el propio inte- 
res (elegir los productos que le gustaria com- 
prar, escribir los nombres de sus juguetes favo- 
rites, jugar y dibujar si asi lo quisiere). 

El programa presenta algunas actividades 
abiertas o de busqueda de informacion, como 
buscar recetas y consultar libros de cuentos, con 
el objetivo de estimular la lectura en todos los 
ambitos y fortalecer las relaciones interpersona- 
les ya que los alumnos deberdn interactuar con 
otros -maestro, companeros o familiares- quie- 
nes contribuirian a desarrollar sus procesos de 
comprension. 

Las situaciones que se plantean a los ninos 
responden siempre a un proposito, informarse o 
recrearse, transmitir un mensaje, compartir in- 
formacion. 



La investigacion accion: 
una practica para el cambio 

La metodologia utilizada fue la investigacion 
accion, esta es una forma de entender la practi- 
ca, para mejorarla sistematicamente. Es un pro- 
ceso en el que problematizamos la practica, re- 
flexionamos sobre ella en funcion de una teoria, 
buscamos altemativas superadoras y produci- 
mos nuevos conocimientos. 

“La investigacidn-accion ( I -A ) constituye siem- 
pre un proceso continuo, en espiral, de accidn- 
observacidn-reflexidn-nueva accidn, etc. El 
analisis de la accidn y la reflexidn sobre ella, 
sobre los problemas que presenta a la luz de lo 
que pretendemos, es siempre un proceso sin fin” 
(Contreras Domingo, 1994:14). 

“La 1-A es una forma de entender la enseiianza, 
no solo de investigar sobre ella. La 1-A supone 
entender la ensenanza como un proceso de in- 
vestigacidn, un proceso de continua busqueda, 
porque entiende que la interaccidn humana y la 
intervencidn social (que estdn en esencia en 
cualquier practica educativa) no pueden ser 
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tratadas como procesos mecdnicos, sino como 
procesos permanentes de construccidn colecti- 
m** (Contreras Domingo, 1994:9). 

El trabajo con los ninos: 

ios primeros contactos con el medio 

Una vez conformados los grupos, se comenzo 
con la experiencia propiamente dicha. Antes de 
utilizar el programa especialmente elaborado, 
se trabajo en el encuadre, ya que los alumnos 
deberian poseer ciertas habilidades y conoci- 
mientos instrumentales para utilizar el recurso. 
Se present© la maquina a los ninos, sus compo- 
nentes, las funciones, y se permitio su libre ex- 
ploracion. 

Se utilizo el programa Wordpad, incluido en 
el product© multimedial elaborado, para que los 
ninos realizaran sus primeras experiencias con 
el teclado. 

En estas primeras experiencias escribieron 
sus nombres, las partes que componen la ma- 
quina; teclado, mouse, pantalla, gabinete o CPU 
(Unidad Central de Procesamiento) y otros de 
interes que fueron surgiendo. La utilizacion por 
parte del docente del termino “programa” para 
referirse al soft permitio a los alumnos asociar- 
lo con los programas televisivos, por lo que un 
grupo escribio sus series y dibujos animados 
preferidos. 

La mayoria de los ninos se encontraban en 
una etapa silabica o silabico alfabetica, lo que 
permitio que entre ellos, y guiados por pregun- 
tas del docente, pudieran analizar y reelaborar 
sus producciones. Es de destacar que en estas 
primeras producciones surgieron errores de dos 
tipos, unos referidos al uso del recurso, por el 



desconocimiento del teclado, o involuntarios 
por el manejo de los dedos. Y otros relaciona- 
dos con el proceso de lectoescritura. En ambos 
cases la presencia de los companeros ayudo a 
su correccion. El aprendizaje colaborativo con- 
tribuyo a que los alumnos revisaran sus hipote- 
sis ya que la cooperacion y el intercambio obra- 
ron como facilitadores en la resolucion de pro- 
blemas. 

Respect© a la confrontacion de este trabajo 
con los diagnosticos de tipo tradicional, se ob- 
serve un mayor incentive de los nines por ma- 
nejar el teclado y escribir con la maquina. 

La propuesta 

Se presenta el programa Yuyito y luego de su 
libre exploracion se elaboraron actividades con- 
juntas con los alumnos. Ejemplos de ellas fue- 
ron ir de compras, cocinar, redactar un cuento. 
El proposito de estas actividades es partir de lo 
conocido, visualizarlo en un nuevo soporte que 
de por si motiva a los nines, generar situaciones 
de lectoescritura y acercamos a la alfabetiza- 
cion tecnologica. 

A continuacion se adj untan algunos regis- 
tros de situaciones y su analisis en donde se ob- 
servan las actividades propuestas: 



Grupo 1: Gonzalo, Adriana, Federico 



Tras una primera sesion de exploracion, en 
donde los nines trabajan con las actividades del 
almacen, se les propone la confeccion de una lis- 
ta con los productos que ellos quisieran comprar. 
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Ubicados en la pantalla almacen, los nines 
buscan los elementos que seleccionaran ante- 
riormente. Una vez identificados, nos traslada- 
mos a las mesas y se propone la busqueda de 
esos mismos productos en folletos de propa- 
gandas de supermercado para averiguar su pre- 
cio. Dadas las dificultades de los nines la inter- 
vencidn docente debe centrarse en el analisis y 
el cuestionamiento del trabajo de los pequenos. 




Gonzalo: -Aca (senala pure de tomate) dice “to- 
mate”. 




Docente (D): -^Estas seguro? Fijate en tu lista 
^c6mo empieza “tomate”? 

Gonzalo; -A ..no... La p con la u... Pu-pure (ter- 
mina asociando con la imagen). Entonces 
aca (senala) TO-MA-TE. 

Adriana pas6 por situaciones similares, 
quiere buscar el precio del jamdn cocido y al 
pasarlo al papel escribe: 



TRES CRUCIDO 2,19 



La marca del jamdn es “Tres cruces”, esto 
hace que la nina se anticipe a escribir. La do- 
cente la interroga: 

D: -^Donde dice jamon cocido? 

A: -Acd (senala tres crucido). 




D: -Adriana fijate en tu lista y en la pantalla, 
^donde dice jamdn? 

Adriana busca la informacidn solicitada y com- 
para con su escrito. 

A: -No dice jamon, no empieza con la ja...la jota. 

D: -veamos entonces que podra decir... 

En estos casos vemos como ambos ninos 
anticipan el contenido del texto, guiados por la 
informacidn visual. El docente propone un ana- 
lisis del eddigo y la confrontacidn entre los dis- 
tintos portadores, el texto de la propaganda, la 
exploracidn en la pantalla almacen y la propia 
lista. Con esto se busca superar las competen- 
cias perceptuales y desarrollar las competencias 
linguisticas por medio de la construccidn de las 
operaciones mentales. 
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El educador debe presentar situaciones que 
susciten desequilibrios en los nines, que lleven 
a conflictos cognitivos, sobre la hipotesis de 
que la construccion espontanea de las estructu- 
ras descansa en la superacion de los conflictos, 
y en la reequilibracion de los desequilibrios del 
funcionamiento intelectual. 

En otra situacion, Federico no habia confec- 
cionado la lista por lo que se le propone que la 
elabore. Decide escribir azucar. 

F: -No se. 

D: -^A ver con qu6 empieza? 

F: -Con la A. 

D: -Muy bien despues AZUCAR 

Sus companeros lo ayudan: -con la Z ... (alboroto) 

Federico no conoce la Z. 

Se le propone buscar un paquete de azucar 
en las propagandas. Lo intenta pero no encuen- 
tra, el solicita recurrir a la computadora ya que 
previamente habia explorado la pantalla y pudo 
identificar el paquete de azucar. 

A partir de esta actividad los tres ninos re- 
currieron al programa cuando no sabian como 
escribir un producto. De esta forma se transfor- 
mo en una fuente mas de informacion y los ni- 
fios aprendieron como utilizarlo con facilidad, 
activando ciertos conocimientos previos que 
generan estrategias de busqueda, entre la inte- 
raccion del recurso, sus conocimientos y el ob- 
jetivo perseguido. 

La actividad se integra con el area de mate- 
matica, solicitando a los ninos que busquen los 
precios de las listas de productos y se proponen 
situaciones a resolver como: Si tengo $ 10 
^puedo comprar todos los productos? ^Cuanto 
me sobra?... etcetera. 



Grupo 2: Rosa, Sergio, Cristian 



Al acceder a la pantalla cocina, el grupo 
realiza la actividad de buscar los ingredientes 
de una torta. Concluida esta tarea, se conversa 
sobre recetas que elaboran sus mamSs y que 
^veriguarSn para el proximo encuentro. 
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Conversamos sobre las recetas y decidimos 
escribir una; “Alfajores de maicena”. Entre los 
tres cooperan en la escritura. Primero colocan el 
titulo, luego pensamos en los ingredientes y los 
escriben. Consultan, se corrigen, dudan. Se pro- 
pone escribir como se hacen. Este fue el primer 
resultado: 



ALFAJORES PE MAICENA 

Ingrredientes 

Tapitas de maicena 
Coco rallado 
Pulce de leche 

Procedimiento 

A una tapita le ponemos dulce de 
leche. Cubrimos con otra tapa. Le 
ponemos coco rallado 



Cristian dice que en su casa hacen churros. 

La docente lo invita a contar qud llevan y como 
se hacen, no recuerda todos los ingredientes. El 
y Sergio escriben lo que recuerdan, mientras 
Rosa busca la receta en los libros de cocina que 
tenemos en la biblioteca. Con esto se propone 
utilizar otros portadores y enriquecer el trabajo, 
por otro lado se intenta que ante un problema a 
resolver los ninos puedan aprender a buscar re- 
cursos para solucionarlo. 

En los libros no se encuentra la receta, pero 
su consulta sirve para que los chicos visualicen 
los distintos formatos en que puede presentarse 
un texto de estas caracteristicas. 

En el siguiente encuentro Cristian presenta 
la receta que aporto su mama. 37 
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Es importante destacar en todas estas situa- 
ciones el rol del docente, ya que de su adecua- 
da intervencion dependera que estas sirvan para 
construir y analizar el codigo y no se conviertan 
en meros ejercicios de copia. 

La accion docente tendera a desarrollar los 
procesos de invencidn y descubrimiento del su- 
jeto en la biisqueda de la resolucidn de proble- 
mas. 

Los recursos deberan utilizarse teniendo en 
cuenta su funcionalidad, y por sobre todo en- 
marcandolos en un proyecto didactico. El orde- 
nador es un instrumento y debe usarse con un 
proposito educativo, en este caso construir el 
proceso lectoescritor. La didactica y la interven- 
ci6n deberan girar en tomo a este objetivo, con- 
siderando el enfoque y la metodologia que el 
maestro sustente. Es necesario que se reflexio- 
ne sobre la practica para tomar conciencia de 
que se ensena y c6mo, y en que medida se res- 
ponde a las necesidades de los chicos; de esta 
forma producimos nuevos conocimientos y 
transformamos la practica. 



Conclusiones 



Con esta nueva informacion se propone 
completar el trabajo que habiamos comenzado 
el encuentro anterior y guardado en el archive 
“churros”. Para ello, deben entrar al programa, 
identificar el icono del procesador de texto, y 
seleccionar abrir archivo: “churros”. Una vez 
realizado esto leen el trabajo de Cristian y lo 
confrontan con el archivo; corrigen la informa- 
ci6n errdnea y completan la receta. En esta si- 
tuacidn se trabaja sobre la ortografia, el voca- 
bulario y la presentacidn de los textos. 



El uso del ordenador y el programa multimedial 
Yuyito contribuyeron a mejorar los vmculos 
entre los nines y el conocimiento. Despertaron 
el interes por aprender a leer y escribir, hacien- 
do hincapie en la funcionalidad de la lectoescri- 
tura en el contexto social. 

El papel de la interaccidn grupal en la cons- 
truccion de la lengua escrita constituyd un fac- 
tor invalorable, desarrollo cercania y amistad a 
la vez que facilitd el desarrollo intelectual y 
afectivo. 



CHURROS 


Ingrredientes 


Procedimiento 


1 taza de agua 


Se hierve la leche, el agua, la harina y la 


1 taza de leche 


sal. Se revuelve hasta hacer una pasta. La 


1 pizca de sal 


pasta se coloca en la churrera y se van 


2 tazas de harina comiin 


friendo los churros, que se cortan de 


Aceite para freir 


quince centimetres a medida que van sa- 


Azticar para espolvorear 


liendo. Se espolvorean con azticar. 
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Respecto al problema planteado -la alfabe- 
tizacion de los ninos con “dificultad para apren- 
der”- se alcanzaron importantes logros. La ma- 
yoria de los alumnos participantes se apropio de 
la lengua escrita y a la vez adquirio cierto domi- 
nio informatico. 

El programa multimedial, al plantear situa- 
clones cotidianas y actividades abiertas, podra 
transformarse en una herramienta del docente 
para elaborar proyectos de aula. Una vez agota- 
das las actividades de las pantallas, el docente, 
teniendo en cuenta el diseno de las mismas, po- 
dra abordar otras tematicas que considere de in- 
teres como: el mercado, el cine, el correo, y 
otros. Son innumerables las posibilidades de 
lectura y escritura que se pueden plantear, en 
donde cabe el uso del ordenador como elemen- 
to introductorio a un tema, como fuente de in- 
formacion o como un recurso para mejorar la 
presentacion de las producciones. 

Confiamos en los educadores para enrique- 
cer estas propuestas. 



Nota , ^ . ■: ' ■ 

1. El programa multimedial Yuyito no se comercia- 
liza. 
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I La capacitacion 
del docente 
en servicio: 
eje de la dinamica 
institucional 





SARA ELISA OVIEDO 

Maestro Normal Nacional. Directora de escuela primaria 
e investigadora de Diddctica de todas las areas de nivel inicial 
y primario. Coordina, desde 1993, la propuesta 
“Formar ninos lectores y productores de texto”, 
en su escuela. 



Experiencia: Proyecto de formaci6n/capacitaci6n institucional en 
el Area de la Lengua.' 

Eje tematico; Construccidn de un proyecto de formacidn continua 
que pueda dar respuesta a las demandas de perfeccionamiento de los 
docentes y directives de la Unidad Educativa en el cual los docen- 
tes en equipo sean realmente protagonistas en cuanto a la elabora- 
ci6n, conduccidn y evaluacidn del mismo. 

Institucion responsable; Escuela Municipal Arsenic Murugarren 
(Amadeo Grass esquina Manuel Pizarro, Barrio Santa Cecilia), Mu- 
nicipalidad de Cdrdoba, Direccidn de Educacidn, Provincia de C6r- 
doba. 

Partidpantes responsables: Personal docente y directive de la 
Unidad Educativa. 

Contexto: El proyecto se desarrolla en el marco institucional ante la 
necesidad de dar respuesta a las propias demandas de capacitacidn, 
las cuales tiene su origen en: 

1. La historia de cada docente y directive (como aprendi - como me 
ensenaron - como me enseiiaron a enseiiar). 

2. Los modelos institucionales individualistas y rigidos que, entre 
otras cosas, no permiten la construccidn de una unidad de criterio 
en cuanto a los enfoques metodoldgicos ni de espacios de refle- 
xi6n tendientes a la conformacidn de redes para la formacidn do- 
cente. 
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3. Los nuevos requerimientos 
derivados de la explosidn del 
conocimiento, del desarrollo 
cientiTico y tecnoldgico, del 
nuevo proyecto cultural me- 
diante el cual el pais se ubica 
en el escenario mundial ca- 
racterizado por profundos 
cambios. 

El desafio en este momento 
es poder acercar a los ninos una 
propuesta que les brinde herra- 
mientas para poder ser activos 
protagonistas del mundo en que 
les toca vivir; ese es nuestro 
compromiso y el porque de este 
proyecto de formacidn docente. 

Referentes teoricos: Se trabaja 
desde una concepcidn autoso- 
cioconstructivista del conoci- 
miento, entendida como la capa- 
cidad de plantear estrategias de 
aprendizaje, emplear dichas es- 
trategias y construir las compe- 
tencias necesarias. 

Objetivos: 

1. Disenar un proyecto que po- 
sibilite la construccidn de un 
espacio de investigaci6n-ac- 
ci6n colectivo donde se gene- 
ren compromisos consensua- 
dos que garanticen una trans- 
formacidn real del proceso de 
ensenanza-aprendizaje en las 
aulas. 

2. Conformar un equipo de au- 
togestidn respecto de la for- 
macidn que se comprometa 
con la difusidn de la propues- 
ta en virtud del avance peda- 
gdgico que esta genera. 



La organizacion de la 
escuela y la formacion de 
los docentes en servicio 

Los conocimientos, costumbres, 
^'^Mtudes y ritos de una comuni- 




dad determinan su cultura. Ca- 
da organizacidn tiene vida pro- 
pia, procedimientos particula- 
res, actividades distintivas y 
objetivos disimiles del resto de 
las organizaciones, lo que la 
hace poseedora de una cultura 
organizacional propia. 

Las organizaciones definen 
su perfil o patrones de conduc- 
ta basandose en las experien- 
cias, expectativas, objetivos, 
competencias y valores de las 
personas que las componen. 

La cultura organizacional evo- 
luciona permanentemente ya que 
debe adaptarse a los constantes 
cambios que ocurren en la so- 
ciedad, debe contar con un cier- 
to grado de flexibilidad. 

I Cudl debena ser el perfil 
de una organizacion 
e scalar? 

Existen varios factores que in- 
ciden en la conformacidn de la 
cultura de una organizacidn es- 
colar. La explosidn del conoci- 
miento, el desarrollo cientifico 
y tecnoldgico obligan al docen- 
te a realizar un trabajo de in- 
vestigacidn permanente, por lo 
tanto el maestro debe perfec- 
cionarse de un modo constante. 
Cuando el docente se da cuenta 
de esta realidad sale del aula y 
va al encuentro de sus colegas 
a compartir su necesidad de 
perfeccionarse y en ese mo- 
mento comienza a gestarse el 
proyecto institucional de ca- 
pacitacion. 

Surge asi una escuela orga- 
nizada de tal manera que todos 
sus actores estan en permanen- 
te situacion de aprendizaje, 
considerado este como un pro- 
ceso interactivo en el que se 
prioriza el trabajo en equipo 
para la consecucidn de los ob- 



jetivos educativos planteados 
institucionalmente. Por ello, la 
meta estrategica de la capacita- 
ci6n es formar parte de la pro- 
puesta de trabajo de la escuela, 
constituyendose en eje de la di- 
ndmica institucional. 

La escuela, en su ineludible 
funcidn social, cristaliza valo- 
res sociales y reproduce pautas, 
normas y saberes de la socie- 
dad, pero a la vez es capaz de 
producir transformaciones. Es- 
ta inserta en una realidad hist6- 
rica, social, cultural, politica y 
econdmica con la cual interac- 
ciona permanentemente. 

Toda accidn, observacidn y 
reflexidn que se realiza en la 
institucidn escolar no es neu- 
tral. Consciente o inconscien- 
temente, siempre se enfoca 
desde una posicidn y desde una 
Concepcion del hombre y del 
mundo. Por lo tanto, explicitar 
ese enfoque y expresarlo a tra- 
ves de un proyecto pedagdgico 
posibilita un accionar mas co- 
herente y mejor fundado. 

Si pretendemos que la es- 
cuela brinde respuestas signifi- 
cativas a la crisis de calidad 
que atraviesa el sistema educa- 
tivo actual, es necesario avan- 
zar en la construccidn y con- 
crecidn de proyectos pedago- 
gicos innovadores, en el cual 
todos los que intervienen en el 
hecho educativo se comprome- 
tan con los resultados y hagan 
una opcion como educadores. 

Nos introducimos de esta 
manera en lo que hoy nos con- 
voca: la constitucidn de la red 
de formacidn docente en la di- 
dactica de la lengua materna. 

En nuestra escuela aplicamos 
la propuesta pedagdgica “For- 
mar ninos lectores y producto- 
res de textos” (Jolibert, 1991, 
2000^). En esta propuesta los 
educadores (docentes y directi- 4i 
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vos) deben hacer una opcion 
que tiene que ver, entre otras co> 
sas, con la organizacion escolar. 

La escuela ha sido siempre 
un medio pensado, organizado y 
administrado por los adultos. A 
los ninos solo se les ha pedido 
que cumplan con las tareas que 
han sido pensadas para ellos. La 
propuesta “Formar ninos” pro- 
picia un estilo de vida cooperci- 
tivo donde todos, alumnos y do- 
centes, participan en la organi- 
zacion de la escuela, el docente 
conduce al grupo a organizarse, 
a construir normas de conviven- 
cia y de funcionamiento, a ad- 
ministrar su tiempo, su espacio 
y su presupuesto. En este medio 
de vida cooperativo tiene lugar 
la pedagogia de proyectos me- 
diante la cual los nihos pueden 
embarcarse en un proyecto y 
sentirlo como propio, compro- 
meterse con los logros y ser ca- 
paces de evaluar el proyecto y 
de evaluarse ellos mismos. El 
docente que opta por este enfo- 
que hace posible que los nihos 
puedan construir el sentido de 
su actividad escolar. 

En una escuela organizada 
con estas caracteristicas, el esta- 
tus del niho se ha transformado 
y el del docente tambien. 

Para dar un cierre a esta parte 
y pasar a los otros aprendices, 
los docentes, quisiera compartir 
esta reflexion: 

Los modelos organizacionales 
responden a modelos pedagogic 
cos, responden a una concep- 
cion del aprendizaje, de la ense- 
nanza, de la funcion social de la 
escuela, a una concepcion del 
lengiiaje, de la palabra, de los 
poderes que otorga el dominio 
de la lengua oral y escrita. O, al 
reves, los modelos pedagdgicos 
dan por resultado estilos orga- 
nizacionales. Aquel modelo de 
organizacion debe atravesar to- 
42 ^ da la escuela: en la instancia 




del aula (docente-alumnos), en 

lo institiicional/organizacional 

{ docentes-directivos). 

Frente a la realidad de la ins- 
titucion escolar, se hace im- 
prescindible poner el acento en 
la calidad de los saberes que se 
ofrecen y en la posibilidad de 
socializar a traves de una es- 
tructura de organizacion de- 
mocrdtica. 

Esto implica cambios funda- 
mentales: redefinicion de los 
roles y de las relaciones que se 
establecen en el seno de la es- 
cuela. Los modos de participa- 
cion y comunicacion de cada 
uno de los protagonistas de la 
escuela cobra significativa im- 
portancia para el mejoramiento 
de la calidad del servicio edu- 
cativo. Los docentes necesitan 
poder participar en decisiones 
colectivas de la vida pedagogi- 
ca, y poder compartir experien- 
cias, ideas, proyectos, proble- 
maticas, emociones, intereses. 
Por eso es fundamental gene- 
rar espacios para que estas ins- 
tituciones se produzcan y avan- 
zar en el trabajo cooperativo. 
Asi podra el educador veneer 
sus propias inseguridades, te- 
mores, frustraciones, la soledad 
del aula. Enriquecerse a traves 
del intercambio y gozar de un 
nuevo estatus. 

Quienes conducen una insti- 
tucion no pueden ni deben pre- 
parar, organizar y pensar por 
los otros: todos los que compo- 
nen la comunidad educativa se 
transforman en actores y auto- 
res del proyecto comenzando 
por su concepcion. 

El espiritu del proyecto debe 
promover formas de trabajo en 
equipo dando lugar a replan- 
teos y discusiones, a reajustes 
permanentes, debe promover la 
creacion de un espacio de acep- 
tacion y respeto, de apertura 




hacia otras instancias: especia- 
listas, asesores pedagogicos, 
institutos de formacion de do- 
centes, estudiantes de ciencias 
de la educacion, de psicologia 
y psicopedagogia, otras comu- 
nidades educativas con expe- 
riencias similares o no, centros 
infantiles, dando lugar a la con- 
formacion de grupos multicate- 
goriales cuyos aportes, por pro- 
venir de instituciones de dife^ 
rentes categorias enriquecen y 
completan la formacion del do- 
cente en servicio con un aborda- 
je desde diferentes perspectivas. 



Hadendo historia. 
Nuestra experiencia 

Soy directora de la escuela pri- 
maria que presenta esta expe- 
riencia y hablo en nombre del 
equipo. En la primera parte me 
he referido al marco teorico 
que sustenta nuestra accion 
porque, para lograr nuestros 
objetivos, resulta imprescindi- 
ble el acuerdo respecto de los 
fundamentos de nuestra ac- 
cion. Una golondrina sola no 
hace verano; ni el director pue- 
de imponer ni el docente puede 
invertir sus energias en un tra- 
bajo aislado. El compromiso 
debe contraerse colectivamente. 
Esa fue nuestra primera accion. 
No fue facil ni breve y debe re- 
formularse permanentemente. 

Con esta base nos hemos 
embarcado en una busqueda de 
caminos y alternativas de apren- 
dizaje. En dicha busqueda to- 
mamos contacto con la pro- 
puesta “Formar nihos lectores 
y productores de textos” en el 
aho 1993, a traves de nuestra 
asesora pedagogica, la Lie. 
Ana Maria Martini. Tambien 
nos asesoro en algunos perio- 
dos la Lie. Cristina Sappia. 



Las maestras de nuestro equi- 
po tienen historia respecto de 
los metodos para la ensenanza 
de la lectoescritura en la que fi- 
guran reiterados intentos con di- 
ferentes innovaciones. Por eso 
es que cuando aparece esta pro- 
puesta las docentes ofrecen cier- 
ta resistencia a un nuevo cam- 
bio. En esta instancia el trabajo 
del equipo directivo es decisivo. 
El debe unir las dificultades que 
presentan las maestras con las 
soluciones que aportan estas he- 
rramientas de la propuesta. De- 
be crear el espacio de reflexion 
para que los docentes puedan 
analizar, discutir, quejarse de los 
chicos, de la sociedad y de las 
autoridades. Es parte del proce- 
so y luego viene el momento de 
la toma de decisiones y de ha- 
cerle frente al problema; hacerle 
frente como comunidad, como 
equipo, y animarse a plantearse 
algunos interrogantes fuertes, 
que nos permitan hacer una ver- 
dadera y profunda opcion filo- 
sofica, como por ejemplo: ^Con 
que representacion de nuestros 
ninos con problemas entramos 
al aula? 

I Que dijeron o sintieron 
los docentes en esta etapa? 



I 1993 ' 

Docentes: **Era muy grande la 
distancia entre lo que se propoma 
y la preparacion oformacion an- 
terior. La bibliografia no estaba 
en las librerias. Esto genero des- 
confianza. ^No sera un entusias- 
mo pasajero? Cuando la estemos 
aprendiendo la van a cambiar. 

No obstante nos pusimos a estu- 
diar. Nos encontrarnos con una 
terminologia tan cientifica, con 
terminos nuevos, con un estudio 
tan minucioso de la lengua. Re- 
sidtaba chino bdsico. 

O 



Para poder llevarla a cabo y ba- 
jarla al aula simplificamos, ana- 
Uzcimos los terminos, hicimos 
una lectura profunda. Esto nos 
pennitio hacer un doble aprendi- 
zaje: los contenidos de la linguis- 
tic a por un lado y la propuesta en 
si para que el cfiico aprenda a 
leer y escribir (nos replanteamos 
que es leer y que es escribir y los 
objetivos de la ensenanza, que 
cambian totalmente). 

Al ponerla en prdctica y tomar 
contacto con las experiencias 
de las colegas, surgieron nues- 
tros conocimientos previos y 
descubrimos que esta propuesta 
estd enmarcada en un movi- 
miento cientifico mayor, y re- 
cordamos lo que habiamos lei- 
do hacia unos ahos, respecto de 
experiencias llevadas a cabo, 
en la decada de los '80, en Es- 
tados Unidos, en barrios urba- 
nos marginales. 

Esto nos devolvio la tranquili- 
dad y retomamos el estudio ya 
sin prejiticios, fue tal el canibio 
de nuestra actitud que, comen- 
zando por la palabra "propues- 
ta ", nos parecio muy positiva y 
amplia. 

Empezcimos a considerar y te- 
tter en Client a las estrategias de 
aprendizaje de los nihos ya que 
son ellos quienes construyen sus 
saberes y habilidades, para no 
separar las actividades de leer 
de las de ap render a leer. 

Reflexionamos sob re el papel 
del docente: como hacer para 
que el ambiente e scalar ofrezca 
a los nihos situaciones de lectu- 
ra efectivas, verdaderas. 



! 1994 I 

Ya se habian conformado 
espontaneamente los grupos 
de estudio y el estudio indivi- 
dual se habia intensificado. En 
ese ano fuimos al 15*" Congreso 
Mondial de Lectura (IRA)\ 
lo que nos amplio el panora- 
ma. Cuando se participa en 



eventos como ese los saberes 
se consolidan. 

I 1995 I 

La Lie. Graciela Biber, pro- 
fesora de practica de la ense- 
nanza del Instituto Superior del 
Profesorado “Doctor Antonio 
Sobral”, nos pidio que permi- 
tieramos que sus alumnas reali- 
zaran sus practicas finales en 
nuestra escuela. Dos maestras 
aceptaron el pedido, una del 
primer ciclo y otra del segundo 
ciclo. Esta fue una instancia di- 
ferente de capacitacion: el equi- 
po directivo y las dos docentes 
explican la propuesta que se 
aplica en la Unidad Educativa 
a la profesora y sus alumnas; 
que proyectos se estan llevan- 
do a cabo en ese momento y 
como deben incorporarse las 
alumnas practicantes. 

En una carta de agradeci- 
miento que nos envio la profe- 
sora hace una recapitulacion 
sobre la experiencia, en ella 
nos dice que “el intercambio 
fue muy provechoso” ya que 
tanto las alumnas como ella, 
debieron revisar y modificar 
sus planificaciones para poder 
realizar sus practicas, y las do- 
centes de nuestra escuela de- 
bieron explicar, apoyar, orien- 
tar a las practicantes y “obser- 
var como funciona la propues- 
ta a traves de las clases dadas 
por otro”. Nos alentaba a conti- 
nuar con la propuesta ya que 
habia observado “la calidad de 
los aprendizajes logrados por 
los alumnos, que se evidencian 
en las formas de participar, pre- 
gun tar, intercambiar, elaborar, 
tanto en forma oral como escri- 
ta”. La experiencia duro dos 
meses y medio. 

A partir de esta experiencia, 
comenzaron con las observa- 
clones mutuas y a compartir 43 
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proyectos entre dos grades (2° y 
3° por ejemplo) cooperando en 
el registro de la close y otras ac- 
tividades pertinentes. 



! 1996 I 

La escuela comienza a crecer 
respecto de la cantidad de alum- 
nos y se crea el Jardin de Infan- 
tes del turno tarde; de alli en 
mas todos los anos se suma una 
nueva maestra. Va como ejem- 
plo lo que dice una de ellas con 
respecto a sus primeras impre- 
siones al ingresar a la comuni- 
dad educativa: 

Maestra B: **Llegue como docen- 
te hace tres anos a esta Unidad 
Educativa, con muchas expectati- 
vas, me puse en contacto con la 
propuesta. Me facilitaron de in- 
mediato el material de estudio, la 
directora me oriento en su lectii- 
ra. Conte con la ayuda de mi pa- 
ralela que nunca escatimo esfuer- 
zos en explicamie. Lo que me 
atrae mucho de esta propuesta es 
que el nifio es el protagonista, 
que cambia nuestro rol. En nin- 
gun momenta senti presion para 
aplicar la propuesta y eso permi- 
tio que yo pudiera ir const ruyen- 
do las competencias necesarias, 
el grupo ha comprendido que la 
fonnacion del docente parte del 
andlisis del problema, que los 
problemas se detectan en la prdc- 
tica, que no se trata de ir a obser- 
var y criticar una clase, sino de 
reflexionar sobre la prdctica 



I 1997 I 

Tuvimos otra experiencia di- 
ferente: una estudiante de Cien- 
cias de la Educacion fue a ob- 
servar el funcionamiento de la 
Unidad Educativa durante una 
semana. En ese momento 2° y 
3° grade iban a cemenzar un 
preyecte en ferma cenjunta se- 
bre la centaminacion del am- 
44^ biente. La estudiante, ademas 
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de mirar el reste de la escuela, 
se centrd en el desarrelle de ese 
preyecte. Le impaetd muche 
esta pedagegfa de preyectes y 
de vida ceeperativa. Disfrutaba 
viende la autenemfa cen la que 
trabajaban les chices, la partici- 
pacion en las decisienes, en la 
erganizacion de la clase, la au- 
teevaluacion. En un memente 
dade, mirande un afiche escrite 
per les alumnes, les dije: “Chi- 
ces, en este escrite hay erreres 
de ertegraffa”. Y les nines le 
aclararen: “Ese es una receta y 
tiene erreres perque es la pri- 
mera escritura, despues la va- 
mes a mejerar, en la segunda 
escritura, pere tedavfa ne le va- 
mes a hacer”. 

La estudiante nes interrego 
sebre el marce teorice e hize, 
per su parte, muy buenes aper- 
tes per le que esta se cenvirtio 
en una nueva experiencia de 
formacion. 

I 1998 i 

Participames cen 5° grade 
en la Feria de Ciencia y Tecne- 
legfa EduSalud, erganizada per 
la Direccion de Educacion de la 
Municipalidad de Cordoba. Allf 
vimos los frutos de la pedago- 
gfa de proyectos con objetivos 
genuinos: ^Para que escribi- 
mos? ^Para quien? ^Con que fi- 
nalidad investigamos? El obje- 
tivo del premie no figuraba en 
la mente de los chices, de mode 
que cuando no lo obtuvieron no 
se hicieron problema perque sf 
habfan logrado los objetivos 
que se habfan fijado, y con cre- 
ces: “Comunicarse y enviar un 
mensaje a la sociedad por todos 
los medios”. Cuando vieron sus 
propios textos publicados en la 
Voz del Interior y comproba- 
ron mediante sus calculos que 
habfan entrevistado a 700 per- 
sonas, sintieron que se habfan 



comunicado con los destinata- 
rios reales. 

Aquf tengo que aclarar que 
la pedagogfa de proyectos y de 
vida cooperativa entro a nues- 
tra Unidad Educativa como una 
propuesta metodologica para el 
area de Lengua pero influyo en 
la diddctica de todas las areas, 
las cuales se integran natural- 
mente en virtud de las necesi- 
dades de cada proyecto, traba- 
Jando con un curriculum inte- 
grado. Esto no quiere decir que 
no se estudie la didactica espe- 
cffica de las otras dreas. 

I 1999 I 

Nos animamos a presentar- 
nos al publico en general y or- 
ganizamos dos muestras didde- 
ticas, en octubre y en noviem- 
bre. Mostramos el cierre de los 
diferentes proyectos que se es- 
taban trabajando en ese mo- 
mento. Nos organizamos ha- 
ciendo algunos ajustes en los 
tiempos ya que se debia coinci- 
dir en el cierre de dichos pro- 
yectos. Pero los chicos no son 
esquematizados y fueron capa- 
ces, junto con sus maestras, de 
llegar a tiempo o aminorar la 
march a. 

Fueron a vernos los padres, 
que merecen saber a fondo que 
sucede en la escuela de sus hi- 
jos; la gente del barrio que aho- 
ra dice de manera positiva: 
“Eso le ensenan en la escuela”; 
docentes de otras escuelas; au- 
toridades de IICANA y de la 
Universidad Bias Pascal. De la 
carta que nos enviara la coordi- 
nadora de IICANA cito solo un 
parrafo, a pesar de que toda la 
carta es hermosa: 

“Me agradd en extrema obser- 
var el respeto con el que se trata- 
ban los nihos entre sf, y el respe- 
to por sus conocimientos y el de 
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sus companeros, elementos que 
son los pilares fundamental es de 
una sociedad. Si estuviese este 
concepto mejor difimdido en to- 
dos los dmbitos, nuestra sociedad 
no adolecena de tantos males 

Lo mas importante de esta 
muestra fue la alegna de los chi- 
cos, se sentian orgullosos de sus 
proyectos y actuaban como ver- 
daderos duenos de casa. 

Esta fue otra experiencia de 
formacidn. En esta oportunidad 
se intensified la cooperacion en- 
tre los docentes. Se reunian en 
los recreos, en la hora del come- 
dor, venian mas temprano, se iban 
mas tarde. 

Ese ano egreso el grupo que 
en el ano 1993 cursaba el Nivel 
Inicial y sentimos una emocidn 
especial. No es poca cosa haber 
perseverado siete anos con una 
linea de estudio. Muchas veces 
nos caimos y nos volvimos a 
poner de pie y continuamos. 



En este clima de trabajo, el 
docente debe dejarse educar por 
quienes puedan brindar conoci- 
mientos y experiencias, y debe 
educar a sus colegas compar- 
tiendo sus aprendizajes, sus lo- 
gros y aciertos. Eso es vida coo- 
perativa y pedagogia de proyec- 
tos. En este clima de trabajo, al 
igual que los ninos, el docente 
tambien podra construir el sen- 
tido de su actividad escolar. De- 
be convertirse en un buen lector 
y en un buen productor de tex- 
tos, debemos capitalizar estas 
experiencias aisladas y sistema- 
tizar la capacitacion mediante la 
constitucidn de redes, integran- 
do diferentes instituciones. Nues- 
tra escuela, con sus falencias y 
sus logros, esta a disposicion de 
los colegas que compartan 
nuestras inquietudes y en buena 
hora si esto sirve para ir creando 
esta red de formacidn. 



Notas , — , , 

1. Esta experiencia fue presentada 
como ponencia en el seminario 
“Constitucion de la Red Nacio- 
nal para la transformacion de la 
Formacidn Docente en la Di- 
dactica de la Lengua Matema”. 
Cordoba, abril de 2000. 

2. Jolibert, Josette, “Formar ni- 
nos lectores/productores de 
textos.” Lectura y Vida, 1991, 
Ano 12, n° 4. “Mejorar o trans- 
formar ‘de veras’ la formacidn 
docente. Aspectos criticos y 
ejes clave.” Lectura y Vida, 
2000, Ano 21, n° 3. 

3. 15° Congreso Mundial de Lec- 
tura, organizado por la Aso- 
ciacion Internacional de Lec- 
tura, acerca de “Contextos so- 
cioculturales de la alfabetiza- 
cidn”, Buenos Aires, 19 al 22 
de Julio de 1994. 

Este articulo fue presentado a 
Lectura y Vida en abril de 2000 
y aprobado para su publicacion 
en mayo de este ano. 



ENCXJESTA A LOS SXJSCRIPTORES 
DE ‘‘Lectura y Vida” 



Cuando este numero de Lectura y Vida 
llegue a ustedes, muchos ya habran recibido 
una encuesta acerca de la revista, los demas la 
recibiran en los prdximos dias. La Asociacion 
Internacional de Lectura, como acostumbra 
a hacerlo con todas sus publicaciones, busca a 
traves de esta encuesta conocer las opiniones 
de los lectores acerca de diferentes aspectos de 
nuestra publicacidn, tanto en lo que atane a 
sus contenidos como a su presentacion. 

Este estudio que se lleva a cabo con fondos 
de la Fundacion Ford y de la misma Asocia- 
cion esta dirigida por una empresa de analisis 
de opinion, quien tuvo a su cargo la confec- 
cion de la encuesta y hara el relevamiento de 
los datos. 

El formulario a completar esta acompaha- 
do por un sobre con respuesta postal paga pa- 

i ^ • ■■ ■ . — 



ra que remitan la encuesta debidamente 
completada a la empresa encargada del estu- 
dio. Aquellas personas que contesten, y que 
asi lo requieran, recibiran como obsequio un 
CD-Rom con las ponencias presentadas du- 
rante el II Simposio Internacional de “Lec- 
tura y Vida”, acerca de “La escuela y la for- 
macion de lectores y escritores”, llevado a 
cabo en Buenos Aires, en octubre de 2001. 

Desde la Redaccion de Lectura y Vida 
les solicitamos, como un pedido muy espe- 
cial, a todos ustedes, que contesten esta en- 
cuesta. Es de fundamental importancia la 
opinion de cada uno de los suscriptores para 
poder evaluar la implementacion de posibles 
Cambios. Necesitamos conocer esa opinion y 
recibir sugerencias. 

Muchas £vacias 
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cmando sc trata 



de formar 
mediadores que 
''sepan seleccionar*" 

literatura para 
chicos? 





Cecilia sehrimqer y Brehda qriotfI 

Las autoras son profesoras de Lengua y Literatura y Diddctica de la 
Lengua en los niveles medio y terciario, y alumnas de la carrera de 
Especializacion en Diddctica de la Lengua y de la Literatura en la 
Universidad Nacional de Cordoba, Miembros del grupo **La Ronda 
grupo independiente de investigacion, docencia y expresion, organizador 
de las l^'y 2° Jornadas de Mediadores entre libros y lectores en el 
marco de la Feria del Libro Cordoba 2000 y 2001, Capacitadoras de la 
Red Federal de Formacion Docente Continua. 




Hablar de los criterios de seleccion no es poca cosa. Tras la pregun- 
ta libro me recomienda para leerles a los chicos de 2° grado? o 
^profesora, que libro puedo comprar para ir formando mi propia bi- 
blioteca? y otras del tipo, realizadas por estudiantes y docentes, siem- 
pre conectadas al ambito escolar y a la tarea de “leer/ensehar” litera- 
tura esta la demanda de uno o varios criterios de seleccion de textos 
literarios. 



En nuestro esfuerzo por responder al requerimiento de “aconsejar 
textos”, se superponen muchas preguntas en nuestras cabezas. Desde 
las mas obvias como que edad tienen los destinatarios de ese libro, 
cual es su experiencia lectora, hasta otras menos obvias como, por 
ejemplo, para que se lee literatura en esa escuela, como interjuega el 
texto a sugerir con otros ya ofrecidos o a ofrecer, como interpela ese 
texto la posibilidad de construir mundos que tienen los chicos, que es 
la literatura, cuales son los textos preferidos por esos alumnos y/o do- 
centes, que de manera “inocente” nos ponen en “un brete” epistemo- 
logico, teorico y didactico. 



Es posible que esperen una respuesta mas o menos “eficaz” de par- 
te nuestra y seguramente se la espera “clara, sencilla y comprensible” 
(como dicen algunos que debe ser el lenguaje de los libros para chi- 
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cos) y, ademas, “para resolver el 
problema de la seleccion de una 
vez por todas”. 

En realidad, se nos esta po- 
niendo en un aprieto: en los pri- 
meros anos de nuestra profesion 
a estas mismas preguntas segu- 
ramente podriamos haberlas res- 
pondido con menos dudas y mas 
dogmatismo del que nos atreve- 
mos a manifestar hoy. Hoy, dar 
una respuesta “segura”, “defini- 
tiva” y “para siempre”, ya no nos 
resulta posible. 

^Que es lo que no ha cambia- 
do? Siempre hemos reconocido 
la importancia del texto literario 
en tanto “...(es) la forma mas 
compleja de articulacion discur- 
siva (...), (caracterizada por) una 
retorica especiTica y compleja, el 
predominio de las funciones poe- 
tica y metalinguistica, los proce- 
dimientos de connotacion, los 
prestamos intertextuales, el parti- 
cular modo de trabajar la referen- 
da, las peculiaridades del siste- 
ma de enunciacion...” (Bombini, 
1996 ). 

Otra constante en nuestra ta- 
rea de mediadores ha sido la 
conciencia de serlo, y de estar 
“preparando” a otros para ser 
mediadores de literatura en la es- 
cuela, y de literatura para ninos 
en particular. Y esta relacion con 
lo infantil y lo escolar siempre 
complejizo y complejiza la ta- 
rea, pues se nos asigna el papel 
de especialistas “en la materia” y 
entramos a “competir” con otros 
especialistas: pedagogos, psico- 
logos y psicopedagogos, entre 
otros, quienes siempre parecie- 
ran “estar autorizados” a opinar 
sobre que deben o deberian leer 
los chicos. 

Junto a esas certezas, en el 
ejercicio de nuestra tarea docen- 
te hemos incorporado reflexio- 
ns^ sobre los muchos agentes 




que deben encadenarse para que 
la literatura llegue a manos de 
los lectores: los escritores, las 
editoriales, la escuela, los do- 
centes y los lectores mismos. 

Asi, recuperamos nuestro pa- 
sado porque no abandonamos 
aquellos criterios iniciales, sino 
que ahora ocupan nuevos luga- 
res; porque nuestros saberes y 
concepciones -acerca de lecto- 
res, textos, lecturas, marco teori- 
co y modos de ensenar- se han 
transformado. Hemos construi- 
do nuevas certezas, pero ademas 
“nuevas incognitas” a partir de 
incorporar nuevas maneras de 
mirar el proceso de seleccion. 

De como una manera 
de ensenar permite 
conocer, comprender, 
disfrutar y asi seleccionar 
textos literarios para 
ninos 

Queremos compartir una mane- 
ra de ensenar, fruto de multiples 
idas y vueltas a lo largo de mu- 
chos anos, que creemos permite 
ir construyendo criterios para 
seleccionar textos literarios para 
ninos. 

Vamos realizando esta cons- 
truccion con nuestros alumnos, 
a medida que entretejemos el 
conocimiento, la comprensidn, 
el reconocimiento y el disfrute: 
el conocimiento de diferentes 
teorias para comprender la com- 
plejidad del objeto “literatura”, 
el reconocimiento de las multi- 
ples dimensiones que lo confor- 
man y el disfrute de la lectura de 
textos destinados a los ninos, 
pero tambien a los adultos. 

En la trayectoria de la forma- 
ci6n, la travesia que propone- 
mos a los alumnos por los tex- 
tos esteticos y teoricos supone 
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construir conceptos enmarca- 
dos en la tradicion de los estu- 
dios sobre la literatura, la socio- 
logia de la obra literaria, la his- 
toria de la lectura y de la infan- 
cia, la psicologia del lector, los 
estudios culturales, entre otros. 

De esta manera, ingresan los 
aportes de Barthes, Todorov, 
Genette, Escarpit, Chartier, So- 
riano, Montes, Diaz Ronner, 
Petit... y no se trata de convertir 
a los alumnos en especialistas 
en literatura, o en sociologia y 
mucho menos en psicologia. De 
lo que se trata es de no simplifi- 
car. Se trata de entender en la 
clase de literatura, que la litera- 
tura es un objeto complejo. Tan 
complejo como el hombre mis- 
mo que la crea, la produce, la 
compra, la vende, la regala, la 
elige, la ofrece, la lee y la goza. 

Bien... pero en la clase de li- 
teratura ^c6mo? i^que hace- 
mos? Pongamos un ejemplo. 
Ingresamos desde la sociologia 
de la obra literaria y vamos 
realizando “cortes” en el desa- 
rrollo teorico. En esos cortes 
intentamos derivar “criterios a 
tener en cuenta”, dentro de los 
cuales incluimos: “elementos/da- 
tos a considerar”, “preguntas a 
formular”, “actitudes a desa- 
rrollar”. 

La construccion que plantea- 
mos desde todas las miradas ya 
mencionadas tiene dos objeti- 
vos. Uno, conocer, comprender, 
reconocer y disfrutar de los tex- 
tos literarios para ninos; y el 
otro, derivar criterios de selec- 
cion. 

Esta construccidn se realiza 
a traves de varios momentos: 
un momento de reconocimien- 
to, otro de ingreso al campo es- 
peciTico de la literatura y otro 
donde nos centramos en la 
practica lectora concreta de 
quienes estamos formando. 47 
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Describiremos brevemente en 
que consisten: 

1) El momento de reconoci- 
miento; intentamos que los 
alumnos recuperen y socialicen 
su recorrido lector, que y cuanto 
conocen de “literatura” y de las 
instancias de mediacidn y circu- 
lacidn del material escrito. Les 
pedimos que cuenten que entien- 
den por literatura para nifios y en 
relacidn con esta, cual es su con- 
cepto de infancia y cual creen 
que es el papel de la literatura en 
la vida de los nifios, dentro y fue- 
ra de la escuela. 

Estamos convencidas de la 
necesidad de este reconocimien- 
to, que aunque puede llegar a ex- 
tenderse mucho en el tiempo, 
permite entendernos. Y asi, por 
ejemplo, cuando hablamos de 
cuentos, saber en que cuentos es- 
tan pensando nuestros alumnos, 
si son parecidos, medianamente 
parecidos o muy diferentes de 
aquellos en los que estamos pen- 
sando nosotras. Lo mismo ocurre 
cuando hablamos de los nihos 
que leen esos cuentos y cuando 
hablamos de c6mo podemos en- 
sefiar literatura en la escuela. 

Paralelamente, a los alumnos 
este momento de reconocimiento 
les permite tomar conciencia de 
sus saberes y reconocerlos como 
tales; es decir, tomar conciencia 
de la ''mochila invisible” que to- 
dos llevamoSy segiin Graciela 
Montes. 

2) El ingreso al campo de la li- 
teratura: en este otro momento 
nuestro objetivo fundamental es 
el de “abrir una puerta”. ^Para 
que? Para que los futuros docen- 
tes conozcan que los textos reali- 
zan recorridos antes de llegar a 
sus manos. 

Pensamos al texto literario co- 
mo un bien cultural, por lo tanto, 
AS entendernos que a su alrededor 




se constituye un “mercado” en 
el cual podemos reconocer pro- 
ductores, mediadores y consu- 
midores de ese bien cultural. 

Cuando nos centramos en la 
produccidn nos detenemos a co- 
nocer el trabajo del escritor y a 
reconocer que existen demandas 
atravesando su tarea, demandas 
intemas y externas, a las que 
puede o no atender. Por ejem- 
plo, decidir o no escribir el 
“cuento ecoldgico” que le pide 
una editorial. 

Cuando nos centramos en el 
circuito de circulacidn de los li- 
bros, nos centramos en “descu- 
brir” la existencia de institucio- 
nes que seleccionan y distribu- 
yen el material escrito y editado. 
Junto a los editores reconoce- 
mos como mediadores tambien 
a las librerias, las bibliotecas, 
los supermercados, los organis- 
mos de difusidn, la escuela y a 
la propia instancia de formacidn 
-en este caso el instituto de for- 
macidn docente-. 

Intentamos reconocer cuales 
son los criterios de seleccidn de 
cada uno de estos mediadores, y 
para ello, en el caso de las edito- 
riales, por ejemplo, atendemos 
especialmente al trabajo que se 
realiza en el paratexto (Alvara- 
do, 1994) de los libros para ni- 
hos. Observamos las operacio- 
nes paratextuales que proponen 
“maneras” de leer y de acercar- 
se a la literatura. Asi, entre otras 
cosas, observamos la diferencia 
en las “invitaciones a los lecto- 
res” que se hacen en la contrata- 
pa: “te invitamos a disfrutar de 
estos cuentos” o “con estos 
cuentos los nihos aprenderan y 
se divertiran”. 

Si hablamos del tema “estra- 
tegias de marketing en la venta 
de libros para nihos y del papel 
de las editoriales en relacidn con 
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la divulgacidn”, las alumnas 
van a las librerias, bibliotecas y 
a la Feria del libro para obser- 
var que y c6mo se ofrece. Lue- 
go, ya en el aula, sacamos con- 
clusiones y consensuamos cri- 
terios tales como: 

o Los libros mas lujosos y mas 
atractivos no portan necesaria- 
mente los mejores cuentos o 
poesias. 

o El hecho de que en la contrata- 
pa o en la introduccidn de un li- 
bro se diga que ha sido elabora- 
do por un equipo de prestigio- 
sos especialistas no garantiza 
que lo sean. Y menos que sean 
especialistas en literatura (muy 
probablemente lo sean en peda- 
gogia). Y tampoco la presencia 
de especialistas garantiza que 
dicho texto sea literario. 

o Por lo tanto seria importante 
leer la informacidn de tapa, 
contratapa y prdlogo o intro- 
duccidn, pero no creer en ella 
ciegamente; mantener una Sana 
desconfianza hasta corroborarla 
con la lectura del texto. 

Paralelamente vamos inter- 
pretando que escritores, ilustra- 
dores, editores, libreros, asocia- 
ciones y la misma escuela, es 
decir los mediadores, proponen 
maneras diferentes de contactar- 
se, leer y gozar de la literatura. 

Los futuros docentes se re- 
conocen-construyen como me- 
diadores y, por lo tanto, se pre- 
tende que tomen conciencia de 
sus maneras de leer y de sus 
propios criterios. Y se pretende 
tambien que entiendan que es- 
tos criterios propios no siempre 
coinciden con las maneras y 
criterios propuestos desde los 
otros agentes mediadores. Una 
actividad posible es la de reco- 
nocer si la “manera de leer” que 
acompaha a un cuento en un li- 
bro de texto o manual se corres- 
ponde o no con la manera de 
leer que el, como docente, pro- 



pondria a sus alumnos. Podria 
derivarse entonces, como criterio 
de seleccion, que en el momento 
de decidir quien tiene la ultima 
palabra sobre la manera en que 
se puede leer un texto literario, 
el responsable no deberia ser el 
manual sino el docente. 

3) El docente como lector-me- 
diador de literatura para ni- 

nos: en esta instancia, nuestra 
propuesta contempla al texto li- 
terario y las posibles relaciones 
que un lector podria establecer 
con el. Realizamos aqui lo que 
hemos llamado una entrada en 
texto o contacto y profundiza- 
cion del texto -entendido como 
historia, como discurso y como 
objeto estetico- en sus elemen- 
tos estructurantes. 

Las propuestas de trabajo que 
presentamos a nuestros alumnos 
tienden al re-conocimiento, en- 
tre otros aspectos, de la estructu- 
ra y de las funciones narrativas 
en un texto, de los personajes 
como una construccion textual 
--que no se agota en un adjetivo 
descriptivo de un unico rasgo 
esencial, al modo de “un oso 
simpatico”, “un nino valiente”-, 
y del lenguaje literario. Se deba- 
te, caracteriza, reconoce y dis- 
fruta este lenguaje en variados y 
diversos textos; se lee mucha li- 
teratura. 

Este proceso genera tensio- 
nes. Puede poner en conflicto 
uno de los preconceptos mas ex- 
tendidos entre algunos mediado- 
res (la industria editorial, los do- 
centes de Nivel Inicial y EGB y 
los padres): que todos los libros 
que presentan ilustracion y que 
estan escritos en prosa no pue- 
den ser otra cosa que “cuentos” 
destinados a los ninos, sin me- 
diar ningun otro tipo de conside- 
racfon. Entramada con esta ten- 
sion, el proceso tambi6n puede 
O ojala que asi sea- generar 
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otra tension. La de que la Litera^ 
tura toma cuerpo en el lenguaje, 
en el discurso, en esa materiali- 
dad moldeada por el escritor pa- 
ra ponernos a disposicion-en 
disposicion de disfrutar, de go- 
zar y de sufrir. Y tambien en la 
historia; lenguaje e historia son 
las “otras consideraciones” que 
comienzan a ser tenidas en 
cuenta. 

A medida que avanzamos re- 
cuperamos el concepto de lector e 
intentamos caracterizar al lector 
posible del texto seleccionado. 

Las construcciones realizadas 
a lo largo del proceso se van in- 
tegrando en sucesivas puestas 
en comun que permiten a nues- 
tros alumnos resignificar sus 
practicas lectoras y plantearse 
otras preguntas centrales para el 
ejercicio de la mediacion, es de- 
cir, otros criterios de seleccion a 
incorporar: 

o ^Todo lo escrito para ninos es li- 
teratura? iQu6 caracteristicas 
tiene este libro en particular pa- 
ra que lo consideremos como li- 
terario? ^Puede este texto movi- 
lizar, inquietar, consolar, abrir 
mundos, o dejara a los ninos de 
la misma manera en la que esta- 
ban antes de leerlo? 

o La literatura cuando ingresa a la 
escuela ^debe “cumplir funcio- 
nes especiales”, distintas a las 
que tenia antes de ingresar a 
ella? 

o ^Es funcidn de la literatura ense- 
nar a los ninos a comportarse se- 
gun las normas adultas, o en todo 
caso su funcidn es mostrar la 
ideologia del escritor? ^ A quien le 
compete la funcidn de ensenar? 

o ^Que imagen de nino tienen los 
creadores cuando escriben un 
texto? ^Cual es nuestra propia 
imagen de nino cuando elegi- 
mos un libro? ^Estamos de 
acuerdo con la imagen de nino 
que muestra este libro? 



o ^Que “riquezas” ofrece este tex- 
to como para que el lector pueda 
incorporarlas en la construccidn 
de su propia identidad como 
persona? 

o ^Que ocurre con un lector criti- 
co, deseado socialmente, cuando 
el mediador le propone textos 
que refuerzan su dependencia 
res pec to del “deber ser” del es- 
critor? 



Conclusion 

En nuestra tarea de mediadores, 
la conciencia de estar “prepa- 
rando” a otros para ser mediado- 
res de literatura para ninos en la 
escuela nos ha llevado a incor- 
porar reflexiones sobre los mul- 
tiples elementos que interjuegan 
para que esa literatura llegue a 
manos de los lectores y para que 
se constituya como tal en el ac- 
to de lectura. 

A lo largo de este proceso su- 
mamos conocimientos, contac- 
tos con textos, paratextos y epi- 
textos; la experiencia personal 
de lectura, el saber cultural. Asi, 
los alumnos continuan desarro- 
llando sus competencias para la 
lectura de textos literarios y, ade- 
mas, toman conciencia de sus 
propios criterios de seleccion. 
Pueden decidir sobre la necesi- 
dad de conservar esos criterios 
y/o construir otros nuevos; pero, 
y esa es nuestra meta como for- 
madoras, muchos de estos nue- 
vos criterios se van construyen- 
do en clase y abren un resquicio 
para mirar desde otras perspecti- 
vas las relaciones que establecen 
el lector y el texto en situaciones 
contextualizadas de lectura; la 
lectura de la literatura en la es- 
cuela, en este caso. 

En definitiva, en el trayecto 
de la formacion de maestros pa- 
ra el Nivel Inicial y la EGB 1 y 
2, pretendemos instalar un espa- 49 
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cio que permita el ingreso de 
“otras maneras” de significar la 
relacion con la literatura. Preten- 
demos que en ese espacio se es- 
tablezcan relaciones entre el tex- 
to y el lector y entre los lectores 
mismos en las que se conciba a la 
literatura como bien cultural e 
historico y, por ello, con una plu- 
ralidad de significaciones. 

Creemos que esta manera de 
ensenar, a la vez conceptual, pro- 
cedimental y actitudinal, que im- 
plica la realizacion de operacio- 
nes tanto cognitivas como practi- 
cas, permite a las docentes en for- 
macion tomar contacto con textos 
literarios y comenzar a evaluar 
“con conocimiento de causa” las 
posibilidades de ponerlos a consi- 
deracion de sus futuros alumnos. 
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Libros recomendados 
para ninos y adolescentes 




Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 



Los textos hart sido seleccionados por Mono Luisa Cresta de Leguizamon, respetando la pluralidad 
temotica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacion por edades responde a 
fines practicos y no pretende fijar limites taxativos. 



De 5 a 8 anos 

Potter, Beatriz: El cuento de la oca Carlota. 
Cuento granjero de animales. Ilustraciones: 
Beatriz Potter. Madrid: Edicion Plaza & Janes, 
1998, 59 paginas. 

O Beatriz Potter, nacida en Londres a principio del siglo 
pasado, es de fama inter nacional, traducida su produc- 
cion infantil a unas quince lenguas. Se hizo famosa como 
escritora y dibujante a la vez. Los protagonistas de sus re- 
latos son los m^s diversos animales, que ella acerca a sus 
lectores ninos de una manera sencilla, original y a la vez 
atrapante. En una ocasi6n hizo esta declaraci6n: “Si he 
hecho algo, aunque sea muy poco para ayudar a los ni- 
hos pequehos a apreciar los placeres sencillos y hones- 
tos, ya he hecho algo bueno” (cuento). 



De 7 a 10 anos 

Le Guin, Ursula K.: Alejandro el esplendido y 
los alagatos. Traduccion: Margara Averbach, Ilus- 
tracionesiS. D. Schindler. Buenos Aires: Sudameri- 
cana, 1998, 52 paginas. 

O Se trata de la historia del gato Alejandro, contada en 
cuatro momentos: cuando se pierde en el bosque, cuan- 
do se encuentra con una gatita negra con alas y a quien 
sigue en su largo recorrido por el bosque, cuando se in- 
corpora a una curiosa familia de gatos con alas (los ala- 
gatos donde crece y protege a una de ellas), hasta ayu- 
darla a romper cierto hechizo con las ratas y constituir 
entre todos, una gran familia (cuento). 

De 9 a 12 anos 

Bojunga, Ligia: La bolsa amarilla. Traduccion: 
Elkin Obregon. Ilustraciones: Esperanza Vallejo. 
Colombia: Editorial Norma, Coleccion La Torre de 
Papel, 1999, 156 paginas. 

O En una gran bolsa amarilla, herencia de la tia Raquel, se 
guardan tres deseos: ser grande, ser nina, ser escritora. Pe- 
ro a la bolsa llegan otros habitantes: el gallo Rey que pre- 
fiere llamarse Alfonso, el gancho de Pahal, el paraguas... 
El universo de la tia Raquel se concentra en esa “bolsa 
amarilla” donde se tejen singulares historias (cuento). 




Dahl, Roald: Los cretinos. Traduccion: Maribel de 
Juan. Ilustraciones: Quentin Blake. Madrid: Alfa- 
guara, 1996, 108 paginas. 

O El sehor y la sehora Cretino (buscar en el diccionario 
el significado de la palabra) son dos personajes muy es- 
peciales: malvados, mugrientos, que se desplazan libre- 
mente en escenarios donde molestan a sus habitantes 
con situaciones ins61itas. Mantienen prisioneros a una fa- 
milia de monos, simpdtica, a quienes privan de vivir en 
paz. Pero llega un inesperado personaje, el Pdjaro Gor- 
dinfl6n: todo va a cambiar, y los sehores Cretino recibi- 
ran castigo merecido. Divertida, imprevista, llena de sor- 
presas (nouela). 



De 11 a 14 anos 

Sommer-Bodemburg, Angela: El pequeno vam- 
piro en el pais del conde Dracula. Traduccion: 
Jose Miguel Rodriguez Clemente. Ilustraciones: 
Magdalene Hanke-Basfeld. Madrid: Alfaguara, 
1999, 189 paginas. 

O Antonio y sus padres pasan las vacaciones en Transil- 
vania, donde viven ahora el pequeno vampiro y su fami- 
lia. festos lo invitan a una fiesta en la tenebrosa Cripta 
Negra. Aparece Dracula... lo mira a Antonio... y asi 
transcurre esta historia donde se mezclan las sensaciones 
m^s inesperadas e ins61itas (novela). 



Esteban, Alicia y Aguire, Mercedes: Cuentos de 
la magia negra: entre brujas y fantasmas. 
Ilustraciones: Siro Lopez. Madrid: Ediciones de la 
Torre, 1999, 144 paginas. 

O Adentrdndonos por esos fascinantes relatos nos va- 
mos encontrando con un mundo m^gico poblado de por- 
tentos, visiones tenebrosas, espantos, atrocidades... pe- 
ro adem^s con los sentimientos y pasiones m^s huma- 
nos, pues de sus pdginas saltan no s61o seres siniestros y 
pesonajes fabulosos o fantasmales, sino asimismo hom- 
bres de came y hueso. Y todo ese mundo nos viene del 
inagotable caudal de relatos que ofrece la mitologia grie- 
ga. Pero tambien de la imaginacidn de autores que basan 
sus historias en la vida real. Y esto en un momento his- 
torico en que la supersticidn y la magia, influyen en la 
cultura occidental ^cuentos). 
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Docente del Instituto Nuestra Sehora de Lujan Hermanas Vicentinas, 
Provincia de Buenos Aires, Argentina', 



La escuela es un lugar de produccion de cuL 
tura, por lo que no solo debe reproducir y trans- 
mitir lo que suele ordenarse como “conteni- 
dos”, sino recontextualizar discursos que confi- 
guren una identidad donde profesores y alum- 
nos corran el riesgo tanto de la emocion como 
del intelecto. 

Nuestro proyecto consistio en escribir ''His- 
torias del camposanto” , Esta propuesta nos 
condujo a rever la cultura de nuestra ciudad pa- 
ra generar con ella nuevos vinculos. Deseamos 
compartir con ustedes, una experiencia que se 
realize en el Instituto Nuestra Senora de Lujan 
Hermanas Vicentinas, en 5° ano, de 2000. 




Nos propusimos construir un nucleo de tra- 
bajo donde la narracion significara gratuidad y 
compromise con el propio discurso. 



Mamos a la obra 

''No podemos hablar de un campo exclusivo de 
la ficcion ya que todo se puede ficcionalizar. ” 

Ricardo Piglia, Crffica y ficdomi 

Este concepto nos condujo a la busqueda de un 
espacio donde la realidad se cruzara con la fic- 
cion; asi llegamos al viejo cementerio de Lujan, 
seguros de encontrar alli nuestras historias. 

"Tengo que buscar hechos que den lugar a la 
poesia, al misterio y que sobrepasen y confun- 
dan la explicacion, ” 

Felisberto Hernandez, Por los tempos de Cle- 
menle CoMiing 

En la sociedad circulan voces que enmasca- 
ran verdaderos narradores por lo que salimos al 




rescate de algunos informantes: la abuela me- 
moriosa, el viejo tfo intelectual, un testigo que 
cuenta con detalles lo que vivid, los recuerdos 
de un descendiente, las inscripciones de las la- 
pidas, anecdotas del sepulturero, etcetera. 

La narrativa posee el alto valor de la crea- 
ci 6 n linguistica que entreteje y configura expe- 
riencias. Revaloramos, entonces, la capacidad 
del relato para hacemos conocer el mundo y 
poder actuar sobre el. 

''Pero no creo que solamente deba escribir lo 
que se sino tambien lo otro . '' 

Felisberto Hernandez, For los tiempos de Cle- 
mente Colling 

A traves de la lectura nos intemamos en los 
misterios de la escritura seguros de que no nos 
resultaran diferentes de los misterios de la vida. 

Esta experiencia didactica puso en marcha 
las siguientes estrategias: 

' O Lectura de autores lujanenses que narran 
^ historias del pueblo. 

O Visita al cementerio. 

O Localizacidn de lapidas que anticipen posi- 
bles historias. 

O Toma de imagenes fotograficas. 

O Grabacidn de entrevistas. 

O Consulta de archivos en bibliotecas, museos, 
en la Basilica de Lujan. 

Lectura de narraciones de los siguientes au- 
tores: Becquer, Mujica Lainez, Felisberto Her- 
nandez, Rosa Montero, Maria Rosa Lojo, con 
propdsitos tales como: 

O Familiarizamos con distintos generos na- 
rrativos. 

O Observar la superestructura de los textos: 
organizacidn de la historia, formato. 

O Descubrir modos de narrar y registros. 

O Pedir a la historia sus formas y maneras 
hasta encontrar el propio tono. 

Reflexionamos sobre el valor de la escritura 
convinimos en c 6 mo la condicidn de lector 




mejora al escritor. Y que escribir sobre un he- 
cho que se ha investigado con gusto implica un 
compromiso que consigue hacemos reconocer 
nuestra propia voz. 

Recontextualizar lo leido nos acerca a la 16- 
gica de su produccidn, nos permite capturar el 
sentido de la escritura como “trabajo”, dete- 
nernos en los hallazgos, lexico y discursos, au- 
toconvocandonos a multiplicar lecturas y es- 
crituras. 



Importanda de la trama | 

I 

! 

'\..La trama es una urdimbre de interrrelacio- | 
nes a lo largo, a lo ancho, a lo profundo que se | 
complica con enigmas y sorpresas... | 

Anderson Imbert, Teona y tecnica del cuento | 

Este concepto nos lleva a inferir que una se- ; 
rie de acciones no bastan para configurar la tra- 
ma, se trata de algo mucho mas complejo que la 
fusidn de los tres momentos clasicos. 

Es indispensable generar vmculos entre los 
personajes con el fin de constituir nucleos te- 
maticos y de conflicto que pongan en vilo al 
lector. 



Creadon de la atmosfera, 
personajes, lugares 

El espacio resulta fundamental para el desarro- 
llo de la trama, representa el marco en el que se 
mueven los personajes. 

*\..Ya sabes que en muchos de mis cuentos lo 
que realmente importa es la atmosfera, y eso 
depende muchas veces de cosas casi impercep- 
tibles, de matices o de meras alusiones... 

Julio Cortazar, “Carta a su traductor Paul 
Blackburn” 

Las leyendas de Becquer, el mismo cuento 
“Casa tomada”, los relatos de Felisberto Her- 
nandez, nos permitieron entrever maneras de 
constmir climas de misterio, eso que llamamos 
busqueda de atmdsferas 53 
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Estabamos aprendiendo a leer como escri- 
tores. 

Tairea de “escdlbndoires” 

Segun nuestra concepcion de lectura y escritura 
como procesos, planificamos las siguientes es- 
trategias: 

O Relectura de los autores citados. 

O Entrevistas a informantes. 

O Grabacion de las historias. 

O Desgrabacion de esos registros. 

O Seleccion definitiva de la historia a escribir. 

Proceso de escrntara 

Trabajo en grupos de 4 alumnos 

O Refundicion de versiones individuales. 

O Planificacion de la superestructura. 

O Puesta en acto del concepto de trama: atmos- 
fera, personajes, lugares. 

O Textualizacion (nuevos borradores). 

o Organizacion de ideas (cohesion-coheren- 
cia) 

O Revision de los niveles: 
o Pragmatico. 
o Semantico. 
o Morfosintactico. 
o Grafico. 

O Escritura definitiva de la historia. 

O Armado del corpus. 

O Nuevo proceso de escritura en tomo al para- 
texto: epigrafe, dedicatoria, prologo, contra- 
tapa. 

O Edicion: armado del texto. 

O Publicacion de algunas historias en la revista 
“La Perla del Plata”. 



Descripto el proceso^ diremos algiunmas 
cosas acerca de la correcdoim: 

Reescribir un texto con el afan de mejorarlo es 
hacer que el escrito entre en un si sterna de nor- 
mas, ideologias, etc. La literatura muchas veces 
impone un trabajo basado en las restricciones 
del texto (aquello que se supone no entra en el j 
genero). 

Elegimos crear “historias” por la amplitud y 
libertad que esta forma literaria nos permite. 

Sin embargo, no olvidamos que escribir es ante | 
todo corregir (Borges publicaba para no seguir 
pactando con los borradores). Es necesario po- | 
nerse en el papel del lector capaz de descubrir j 
sus propias fallas y de no ver su creacion como | 
algo acabado. i 

I 

Una lectura “utopica” puede conducirnos a | 

infinitos borradores que no son otra cosa que j 
la concepcion de escritura como actividad re- | 
cursiva. | 

I 

j 

CoindlQSS^E I 

Leemos historias no solo porque intuimos una | 
realidad distinta, sino porque sospechamos que i 

es posible vivir de otra manera. 

Escribimos historias con el afan de ordenar : 

nuestras pasiones aun las literarias. 

Hemos permitido que ciertos recuerdos se ' 

entrometieran hasta tocar lo que Felisberto 
Hernandez llamo “lo otro”, ese material que ! 

tiene como sustancia la vida y que pudo desple- 
garse y tomar cuerpo en estas “Historias del 
camposanto” que fueron escritas porque cree- 
mos como Andre Gide que 

'\..Aunque todoya se ha dicho, nadie escucha 

y hay que empezar de nuevo... 

Seleccione la historia de Laureana Centurion 
que circulo por Lujan, primero como mito (se 
dijo que ella era la novia de Bartolome Mitre 
porque en su lapida figuran las iniciales B.M.), 
despues como leyenda que narraba esos amo- 
res, mas adelante como historia que demistifica 
al supuesto novio ya que las iniciales respon- 
den a quien fabricaba el frente de las nicheras. 



Para terminar mostrare la version que mis 
alumnas tomaron de boca de Augusto Caminos, 
quien a su vez la heredo de su abuelo, dueno de 
la estancia donde la mulata trabajaba en los que- 
haceres domesticos: 



Laurena Centurion 

En el viejo cementerio de Lujan, un 20 de mayo, camino a la tumba de mi abuelo me 
sorprendid la escritura de un lapida. 

^‘La que ayer feliz y bella 
Tranquila nos sonreia 
Aqui yace yerta y fria 
Victima de una centella 
Plugo a su flinesta estrella 
Tronchar tan temprana vida 
Mas su alma desprendida 
Del cuerpo volo a la gloria 
Dejandonos la memoria 
De su imagen querida” 

Mientras releia los versos, pensaba: ‘‘quien habra sido esta mujer y cudl la verdadera 
causa de su muerte”. 

Decidi investigar: 

Laureana Centurion, joven mulata, se dedicaba a la limpieza de la estancia “El Garni- 
no”, situada en los alrededores de Villa Ruiz, a pocos kilometros de nuestra ciudad. Por 
el pueblo pasaba un arroyo, donde las familias pobres iban a buscar agua. La estancia, 
una de las pocas privilegiadas tenia su enorme aljibe y la casona de amplios ambientes. 
En la cocina, que acaso era su reino, pasaba Laureana parte del tiempo, cuando la sala 
principal y los dormitorios con muebles de estilo no la reclamaban. 

El segundo piso era utilizado para vigilar la llegada de los indios, que en esa epoca 
sorprendian con sus “visitas”. 

Los patrones fueron su unica familia, siempre atenta a sus pedidos se entregaba con 
gusto al cuidado de los ninos, que queria como hermanos. 

Un lunes de tormenta, la joven salio a destender la ropa que habia lavado por la ma- 
nana. Los truenos, el viento y la Iluvia cambiaron el color de la tarde. Cuando la fiiria 
de la centella golpeo sobre el alumbre que hacia de cuerda, la mulata cayo. 

Nunca se sabra quien fue el creador de los versos que figuran en la lapida. Tal vez sea 
eterno este misterio. 

Renata Bavoso 
Maria Clara Bouvier 
Sabrina Fusco 
Florencia Libralato 



* Este articulo fue presentado como ponencia en el Segundo Simposio Internacional de ^^Lecturay Vi- 
da^\ acerca de ''La escuela y laformacion de lectores y escritores”, realizado en Buenos Aires entre el 
y el 13 de octubre de 200L 
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Libros 



Young Adult Literature in the 
Classroom 

Joan B. Elliot 
Mary M. Dupuis (eds.) 
International Reading Association, 
2002 

248 paginas 

Classics in Literacy Education 

Richard D. Robinson 
International Reading Association, 
2002 

141 paginas 



Reading Comprehension 
Strategies for independents 
learners 

Camille Blachowicz 
Donna Ogle 

International Reading Association, 
2001 

274 paginas 

Guided Comprehension 

Maureen McLaughlin 
Mary Beth Allen 

International Reading Association, 
2001 

276 paginas 



Multiples formas de cultivar lec- 
tores y escritores autonomos 

Angela Katiuska Salmon R 
CCE 

Ecuador, 2001 
188 paginas 




Revistas 



Supporting struggling readers 
and writers 

Dorothy S. Strickland 
Kathy Ganske 
Joanne K. Monroe 
International Reading Association, 
2001 

250 paginas 

Acces for all 

Susan B. Neuman 
Donna C. Celano 
Albert N. Greco 
Pamela Shue 

International Reading Association, 
2001 

93 paginas 
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Journal of Adolescent 
and Adult Literacy 

Vol. 45, N° 4, Dec 2001/Jan 2002 
International Reading Association 

Educacion XXI N° 3 

Facultad de Educacion 
Universidad Nacional de Educacion 
a Distancia 
Espaha 

The Reading Teacher 

Vol. 55, N° 2, October 2001 
Vol. 55, N” 3, November 2001 
Vol. 55, N° 4, Dec 2001 /Jan 2002 
International Reading Association 





Reading Research Quarterly 

Vol. 36. Number 4 Oct/Nov/Dec 2001 
International Reading Association 

Journal of Adolescent and Adult 
Literacy 

Vol. 45, N° 2, October 2001 
Vol. 45, N° 3, November 2001 
Vol. 45, N° 4. Dec. 2001 /Jan 2002 
International Reading Association 



Resumenes anallticos 
Enero-marzo 2001 
Institute Nacional para la Educacion 
de Adultos 
SEP, Mexico 

Nuevas Adquisiciones 

Octubre-diciembre 2000 
Institute Nacional para la Educacion 
de Adultos 
SEP, Mexico 



Educacion 

N“101, septiembre-diciembre, 2000 
N“ 100, mayo-agosto, 2000 
La Habana, Cuba 

■ICE 

AhoX, N° 18 
Agosto de 2001 
Facultad de Filosofia y Letras 
Buenos Aires 



DOCTOR RALPH STAIGER 



El 7 de enero de 2002 fallecio en Elkton, 
Maryland, el Doctor Ralph Staiger, Director 
Ejecutivo de la Asociacion Internacional de Lec- 
tura desde 1962 hasta su jubilaci6n, en 1984. 

Su muerte nos conmovi6 profimdamente 
a quienes trabajamos en la revista, y particu- 
larmente a mi, porque durante los veinticua- 
tro anos que llevo trabajando en la Asociaci6n 
siempre encontre en el un apoyo amistoso y la 
orientaci6n profesional necesaria para llevar 
adelante la compleja tarea de editar una revis- 
ta en el marco de un organismo internacional 
de las caracteristicas de IRA y para un desti- 
natario vasto y diverso. 

Miembro fundador de IRA logr6 elevar, a 
lo largo de su gesti6n, el niimero de profesio- 
nales de la educaci6n nucleados en la Asocia- 
ci6n de 12.000 a 80.000. 

El Doctor Staiger estaba realmente com- 
prometido con el desarrollo de la alfabetiza- 
ci6n a nivel mundial y comprendia los proble- 
mas propios de cada una de las regiones. Jus- 
tamente esta mirada hacia lo global lo llev6 a 
proponer iniciativas que dieron una nueva di- 
mensi6n a la IRA como entidad internacional. 

Cabe destacar entre ellas la instauracidn 
del Premio a la Alfabetizaci6n “Asociaci6n In- 
ternacional de Lectura”, que ano a aho entre- 
ga UNESCO a instituciones e individuos que 
hayan realizado acciones destacadas en la pro- 






moci6n de la alfabetizaci6n en el mundo, y 
lo que es fundamental para nosotros, alent6 
e intervino directamente en la creaci6n de 
Lectura y Vida. 

En 1972, en ocasi6n del “4® Congreso 
Internacional de Lectura” de IRA realizado 
en Buenos Aires, el Doctor Staiger impuls6 
la formacidn de la “Asociaci6n Argentina 
de Lectura” que cumple ahora sus treinta 
aiios y, asimismo, instal6 en Argentina la 
Oficina Latinoamericana de la Asociaci6n. 
Isabel Mignone, primera directora de esta 
Oficina, cont6 con la invalorable colabora- 
ci6n del Doctor Staiger para implementar 
su propuesta de dar a America Latina una 
revista en la cual se enfocara la problemati- 
ca de la lectura y escritura desde la 6ptica de 
la Regi6n. Asi naci6 Lectura y Vida, nom- 
bre con que la designara Isabel. 

Su vocaci6n por la promoci6n de la lec- 
tura a nivel internacional llev6 al Doctor 
Staiger a participar activamente en acciones 
de diversos organismos internacionales: Co- 
mite Internacional del Libro, UNESCO, 
IBBY, y a plasmar sus propuestas en multi- 
ples publicaciones. 

Continuar su tarea es nuestro compro- 
miso y nuestro homenaje. 

MER 
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Informaciones 




I SIMPOSIO INTERNACIONAL - CATEDRA UNESCO - UNIVERSIDAD NACIONAL DE CUYO 



Del 4 al 6 de abril de 2002 se realizara en Men- 
doza, Argentina, el I Simposio Internacional 
de la Subsede Universidad Nacional de Cu- 
yo - V Regional de la Sede Argentina de la 
Catedra UNESCO. 

El Institute de Lecture y Escritura de la Facultad 
de Educacion Elemental y Especial, Universi- 
dad Nacional de Cuyo, ha organizado un Sim- 
posio Internacional dedicado a “La Lecture y la 
Escritura y sus nuevos desafios en el SigiC 
XXI”, para presenter oficialmente la Subsede 
de la Catedra UNESCO. 

Durante el transcurso del evento habra confe- 
rencias centrales y paneles a cargo de destaca- 
dos especialistas como asi tambien comunica- 
ciones de los participantes. Los paneles seran 



en torno a los siguientes temas: lecture y escri- 
tura en la historia; el texto escrito y las lenguas 
en contacto; la lecture y la escritura en la forma- 
cion docente; lecture, escritura y genero; gra- 
matica y texto escrito; la ensehanza de la escri- 
tura; comprension y metacomprension. 

Informes e inscripcion 

Mgter. Susana Ortega de Hocevar 

E-mail: ilecesc@feeye.uncu.edu.ar, 

hocevar® nysnet.com. ar 

Prof. Maria Ines Fares; ilecesc@feeye.uncu.edu.ar 

Institute de Lecture y Escritura. FEEYE - UNCuyo 

E- mail: ilecesc@feeye.uncu.edu. ar 

Sobremonte 81 / Rodriguez 431 

(5500) Mendoza - Argentina 

Telefax: (0261)4292292, interne 254 




JORNADA DE LA RED LATINOAMERICANA DE ALFABETIZACION - ARGENTINA 



El sabado 27 de abril de 2002 se llevara a ca- 
bo una jornada de reflexion y trabajo coordina- 
da per Delia Lerner, en torno al tema “^Grama- 
tica?”. Participaran como invitadas especiales 
Ana Maria Kaufman y Mirta Torres. 

El evento esta dirigido a docentes y directives 
de EGB 1 , 2, 3 y demas interesados en el tema. 
Las actividades se desarrollaran de 8.30 a 17 
hs. en el Colegio Martin Buber (Charcas 4145, 
Buenos Aires). 

Cronograma 

8.30 hs.: Acreditacion. 

9.30 hs.: Presentacion del tema y planteo de 

ejes de discusion para el trabajo en 
comisiones. 

11 a 13 hs.: Trabajo en comisiones. 

1 3 a 1 5 hs.: Almuerzo y descanso. 




15 a 17 hs.: Plenario retomando los planteos de 
las comisiones de trabajo. 

17.30 a 19.30 hs.: Reunion de RED. 

Se sugiere a los participantes la lectura previa 
del documento “Practicas del Lenguaje. Ense- 
har gramatica en 7® grade”, de Maria Elena Ro- 
driguez, Hilda Levy y Jimena Dib (2001 ) Gobier- 
no de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires. El 
mismo puede obtenerse en: 

http:/Avwv/.buenosaires.gov.ar/educacion/ 
planeamiento/curricula.asp, 
solicitarlo per e-mail como archive adjunto o para 
su fotocopiado en la sede central de la Red. 

Informes e inscripciones 

Red Latinoamericana de Alfabetizacion 
Av. Corrientes 2835 - Cuerpo “A” - 5® A 
Buenos Aires 

Tel.: (011) 4962-1330/4961-1824 

Lunes a viernes de 12 a 18 horas, Srta. Monica 



LAASOCIACION La Asociacion Argentina de Lectura, filial 
ARGENTINA nacional de la Asociacion internacionai de 
DE LECTURA Lectura conmemora sus 30 anos en la promo- 
CUMPLE cion de la lectura con una Jornada de 

30 ANOS Intercambio acerca de “El libro, la lectura y la 

formacion de comunidades lecloras”, que ten- 
dra lugar en Mar del Plata (Argentina) el 7 de 
setiembre de 2002. 



Propositos 

o Difusion de la tarea que, desde 1972, realiza 
la AAL. 

o Intercambio nacional e internacionai de expe- 
riencias e investigaciones en lectura y for- 
macion de comunidades lectoras. 

o Implementacion de proyectos lectores acordes 
con los requerimientos del mundo actual. 

Temas 

o El libro y las nuevas tecnologias. 

o Formacidn de comunidades lectoras. 

o Estrategias de lectura. 

o Alfabetizacion analogica y digital. 



Envio de contribuciones 

Remitir una sintesis (maximo: 300 palabras) en 
disquete con copia impresa, en Word 6.0 o 
superior, letra Times New Roman, 12, interlinea- 
do sencillo, antes del 30/05/02, a la direccion de 
AAL, Lavalle 1438. Piso 2°. Depto. “15” (1048) 
Buenos Aires. Argentina. 

A El titulo debe ir centrado y en mayuscula. 

A El nombre del/los autor/es debe consignarse 
debajo del titulo (alineacion izquierda). 

A El documento debera identificarse con el/los 
apellido/s del/los autor/es. 

Informes e inscripcion 

Prof. Maria Ruth Pardo Belgrano 
(Directora de Publicaciones) 
aalpb@brujula.net 

Prof. Graciela Rosa Gallelli (Presidenta) 
gragallelli@hotmail.com 

Prof. Norma Aurora Salles (Tesorera) 
nasalles@ciudad.com.ar 



V JORNADAS Los dias 9, 10 y 11 de octubre de 2002, la Es- 
DE LA LENGUA cuela de Letras de la Facultad de Historia y Le- 
ESPANOLA tras de la Universidad del Salvador organiza las 
V Jornadas de la Lengua Espanola, en torno 
al tema: “Lenguas en contacto: lengua mater- 
na, segundas lenguas y lenguas extranjeras”. 

El objetivo de estas Jornadas es plantear un 
debate en torno a la problematica del contacto 
linguistico, ya sea en el ambito educative como 
en el de la investigacion, para compartir expe- 
riencias institucionales y de aula, reflexiones 
teoricas, propuestas programaticas, materiales 
didcicticos, proyectos de investigacion y resul- 
tados de estudios linguisticos sobre: 

o El espanol como segunda lengua y lengua 
extranjera. 

o Estudios dialectales. 
o La Educacion Intercultural Bilingue. 

o Lenguas aborigenes: normalizacion y des- 
cripcion. 

o Lenguas extranjeras. 

Participaran docentes e investigadores del Ins- 
titute de Linguistica y del Laboratorio de Idio- 
mas de la Facultad de Filosofia y Letras de la 
Q Universidad de Buenos Aires, del Institute Su- 
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perior del Profesorado Joaquin V. Gonzalez y 
Lenguas Vivas “Juan Ramon Fernandez”, de la 
Universidad del Salvador, de universidades del 
interior de la Argentina y del exterior, asi como 
tecnicos de organismos nacionales e internacio- 
nales que se especializan en el area del contac- 
to de lenguas. 

Las actividades se desarrollaran a traves de 
conferencias, paneles, mesas redondas, foros 
de investigacion y lectura de ponencias. Se 
aceptaran ponencias sobre el tema convocante 
y sobre temas relacionados. Las ponencias no 
deberan exceder las 8 paginas A4, espacio y 
medio. Times New Roman 12. Se recibiran resu- 
menes de no mas de 200 palabras, hasta el 6 de 
septiembre de 2002, dirigidos a “V Jornadas de 
la Lengua Espanola”, y a la direccion que se in- 
dica. Se preve la publicacion de actas con las 
conferencias, paneles y ponencias 



Informes e Inscripcion 

Universidad del Salvador 
Facultad de Historia y Letras, Escuela de Letras 
Rodriguez Pena 647, PB, Buenos Aires (1020) 

Tel; 4375-2958 (lineas rotativas); fax 4372-2371 59 
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VII CONGRESO 
LATINO- 
AMERICANO 
PARA EL 
DESARROLLO 
DE LA LECTURA 
Y LA ESCRITURA 



Ampliando lo anunciado en Lectura y Vida de 
diciembre de 2001, informamos que del 16 al 
19 de octubre de 2002 se realizara en Puebla, 
Mexico, el VII Congreso Latinoamericano pa- 
ra el Desarrollo de la Lectura y la Escritura. 

Areas tematicas y conferencistas 
confirmados 

I. Lectura y escritura: concepciones de suje- 
tos y procesos. Daniel Cassany (Espana) y 
Donna Ogle (Estados Unidos). 

II. Lectura, escritura y escuela. Isabel Sole 
(Espana), Alma Carrasco (Mexico) y Gil- 
berto Aranda Cervantes (Mexico). 

III. La casa, la familia, la lectura y la escritu- 
ra. Yetta Goodman (Estados Unidos) y Luz 
Maria Chapela (Mexico). 

IV. Medios impresos, audiovisuales y electro- 
nicos. Maria Elvira Charria (Colombia- Me- 
xico) y Daniel Goldin (Mexico). 

V. La lectura y la escritura en y desde las ins- 
tituciones formadoras de maestros. Ken- 
neth Goodman (Estados Unidos) y Yolanda 
de la Garza (Mexico). 

VI. Gobierno, universidades y otras institucio- 
nes culturales en torno a la lectura y la es- 
critura. Elisa Bonilla Rius (Mexico), Pedro 
Angel Palou (Mexico), Adelina Arellano (Ve- 
nezuela) y Scott Walter (Estados Unidos). 

VII. Historia y practica de la lectura y la escritu- 
ra. Hector Ruben Cucuzza (Argentina) y 
Guillermo Zermeho (Mexico). 

VIII. Lectura, escritura y educacion intercultural. Jo- 
sefina Villamil Unajero (Estados Unidos). 
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Requisites para la presentacion de ponencias 

o Reportes de investigacion en proceso o 
concluidas: incluye tesis de licenciatura, 
maestria y doctorado. Los trabajos de in- 
vestigacibn en proceso seran aceptados, 
cuando ya aporten resultados parciales o 
novedades importantes en su planteamien- 
to. 

o Reflex/ones.’ trabajos que no necesariamen- 
te estan sustentados en la investigacion pe- 
ro que si organizan y proponen novedosas 
formas de entenderlos y trabajarlos. 

o T rabajos institucionales para la promocidn y 
ensenanza de lectura y escritura: presenta- 
cion de proyectos, resultados, materiales de 
apoyo, proyectos de escuelas, casas de cul- 
ture, editoriales, bibliotecas y organizacio- 
nes culturales de diverse tipo. 

o Experiencias docentes de ensenanza y pro- 
mocidn de lectura y escritura: propuestas 
especificas desarrolladas y probadas por 
las y los docentes frente a grupo en diferen- 
tes niveles escolares. 



Las ponencias deberan ser enviadas en original 
con todos los dates del autor y 3 copies sin iden- 
tificacion del autor, impresas en impresora laser 
0 de inyeccion de tinta, y disquete de 3”1/2, eti- 
quetado con el nombre del ponente y de los ar- 
chives que contiene de acuerdo con las siguien- 
tes especificaciones; extension maxima de 2.500 
palabras, incluidas referencias y bibliografia 
(aproximadamente 10 paginas a doble espacio 
en Times New Roman 12 o su equivalents). No 
se revisaran los trabajos que rebasen esta ex- 
tension. Los trabajos deben estar en procesador 
Microsoft Word o compatible; las graficas, cua- 
dros y tablas en archives separados; sin pie de 
pagina (notas al final); incluir resumen de 150 pa- 
labras come maximo en archive separado (y co- 
pia impresa); nombre del(los) autor(es), institu- 
cion, domicilio postal y electronico, telefono y fax. 
Todas las ponencias seran evaluadas por un co- 
mite de especialistas. La fecha limits para la pre- 
sentacion de trabajos es el 17 de mayo de 2002. 
Para inscripciones y envio de ponencias es nece- 
sario llenar una ficha de registro que se puede so- 
licitar por fax o correo electronico, o imprimirse di- 
rectamente de la pagina web. Todas las ponencias 
se reciben unicamente via servicio de paqueteria 
conforms a las especificaciones arriba sehaladas. 

Comite organizador 

Coordinadora general: Alma Carrasco Altamirano 
(alma @ gemtel.com. mx); 
responsable de ponencias: Gilberto Aranda 
Cervantes (IRAPuebla@yahoo.com.mx); 
responsable de mesas: Alma Carrasco Altamirano 
(alma @ gemtel.com. mx); 
responsable de talleres: Hortensia Fernandez 
Fuentes (prometeo@hotmail.com); 
responsable de la feria del libro: 

Roberto Pulido y Rocio Vargas 
(rpulido@upn.mx, nevin@prodigy.net.mx); 
responsable de difusion: Francisca Trujillo Culebro 
(fran_tu@yahoo.com); 
responsable administrativa: Maria Eugenia 
Espindola Vizcaino (mamia@terra.com); 
responsables de hospitalidad: Beatriz Huerta 
Gutierrez, Ma. Estela Ruiz Prime, Margarita Zeron 
Espinoza (bhuertag@yahoo.com, 
colemariaestela@yahoo.com.mx). 

Informes e inscripcion 
Consejo Puebla de Lectura A.C. 

Sitio web: http://mx.geocities.com/cplectura 

E-mail: consejopuebla@axtel.net 

IRAPuebla@yahoo.com.mx 

Direccion: 3 Orients # 213, despacho 207, col. 

Centro, C.P. 72000, Puebla Mexico 

Telefono y fax: (LADA222) 247-16-60 

Nuevos telefonos: 404-93-13 y Fax:404-93-14 
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48° 

CONVENCION 

ANUAL 

ASOCIACION 

INTERNACIONAL 

DE LECTURA. 

PONENCIAS EN 

ESPANOL 



Del 4 al 9 de mayo de 2003 se realizara en Or- 
lando, Florida, la 48° Convencion Anual de la 
Asociacion Internacional de Lecture. En esta 
ocasion, el tema convocante es: “Hacer una di- 
ferencia es hacerlo diferente”. 

El programa de la Convencion incluye una serie 
de sesiones en espanol especialmente destina- 
das a la discusion y reflexion sobre la ensenanza 
y aprendizaje de la lectura y escritura en nuestra 
lengua. Las personas interesadas pueden partici- 
par como asistentes o presentar ponencias, las 
cuales seran seleccionadas por un Comite Cien- 
tlfico especialmente designado para ello. 



Temas 

O Ensenanza de la lectura en el nivel inicial y 
primer ciclo. 

O Ensenanza de la lectura en el nivel medio, 
a adolescentes y adultos. 

O Formacion de los maestros en lectura. 

O Uso de la literatura y promocion del acceso 
a los libros. 

O Evaluacion de los logros en lectura para 
mejorar la ensenanza. 

O Rol de los especialistas en lectura. 

O Analisis de pollticas de lectura. 

O La lectura para cambiar el corazon y la 
mente. 

O Conexion de lectura y escritura. 

O Educacion urbana y rural. 



Criterios para evaluar las propuestas: 

o Fundamentacion de la propuesta (investi- 
gacion, opinion experta, teorla). ^Cual es 
la fuente de su conocimiento? 

o Demostracion y presentacion de eviden- 
cia de que se trata de propuestas funda- 
das en investigacion, teorla o practicas 
destacadas. 



o Relevancia e interes del tema para los par- 
ticipantes de la Convencion. 

o Calidad y claridad de la propuesta en cuan- 
to a objetivos, contenido, organizacion, pu- 
blico al que esta destinada y metodos de 
presentacion. 

o Coherencia de la propuesta. 

o Originalidad en la conceptualizacion o pre- 
sentacion del tema. 

o Generalizacion y aplicabilidad de la infor- 
macion presentada. 

o Determinacion precisa de la audiencia a la 
que esta dirigida. (Aunque muchos temas 
son relevantes para una amplia variedad de 
niveles, debe estar especificado con preci- 
sion a que niveles esta dirigida la propuesta 
prioritariamente.) 

o Contribucion de la propuesta para lograr un 
programa equilibrado de la Convencion (por 
ejempio, variedad de topicos y sesiones, ni- 
veles a los que se dirigen, distribucion pro- 
fesional y geografica de los participantes). 

o En el caso de propuestas en igualdad de 
condiciones, se preferiran aquellas cuyos 
autores sean miembros de IRA. 

El plazo para la presentacion de propuestas cie- 
rra el1° de junio de 2002. Los formuiarios co- 
rrespondientes pueden solicitarse a la sede cen- 
tral de la IRA 0 a la Redaccion de Lectura y Vi- 
da. Se puede encontrar mayor informacion so- 
bre la convencion en el sitio web de la IRA: 
www.reading.org. La propuesta final junto con el 
formulario complete debera luego remitirse di- 
rectamente a la sede central de la Asociacion a: 

Alida Cuffs 

47° Annual Convenfion 
Sesiones en espanol 
Infernafional Reading Associafion 
800 Barksdale Road, P.C.Box 8139 
Newark, Delaware 19714-8139, USA. 

Fax: (1-302)731-1057 
E-mail: acuffs@reading.org 




VISITE 



nuestro sitio web: http://www.lecturayvida.org.ar 
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“LA LITERATURA Tal como lo anticipamos en el ultimo numero de 
EN LA ESCUELA” Lectura y Vida, el tomo 5 de la coleccion Textos 
TEXTOS EN en Contexto, “La literatura en la escuela”, sal- 

CONTEXTO 5 dra publicado a fines de abril e incluira trabajos 

presentados en el reciente 2° Simposio Interna- 
cional de “Lectura y Vida”, realizado en Bue- 
nos Aires en octubre de 2001 (ver aviso). 

Se podra adquirir en la Redaccion de Lectura 
y Vida o por correo, segiin las siguientes espe- 
cificaciones: 

Argentina; $8 - Exterior: U$S 4 



Lectura. No se cobra franqueo. Pages en 
efectivo: se aceptan pesos, lecop y pataco- 
nes. 

O Exterior: cheque en dolares sobre un banco 
en Estados Unidos y a la orden de Asocia- 
cion Internacional de Lectura. Consultar 
por los costos de franqueo segiin el destine. 
El page con tarjeta de credito no esta habi- 
litado hasta proximo aviso para la venta de 
materiales. 



Forma de pago: 

O Argentina: cheque o giro postal en pesos a 
la orden de Asociacidn Internacional de 



Redaccion de Lectura y Vida; Lavalle 2116, 8° 6, 
{C1051ABH) Buenos Aires. 

Horario de atencion: lunes a jueves de 12 a 18 hs. 



EL PROYECTO 
“LECTURA Y 
ESCRITURA 
PARA EL 
PENSAMIENTO 
CRITICO” TIENE 
SU SmO EN LA 
WEB 



En 1996 nueve paises comenzaron a imple- 
mentar el proyecto “Lectura y Escritura para 
el Pensamiento Crftico”. En el presente, el 
proyecto alcanza a maestros de 20 paises a 
traves de Europe Central y del Este, Asia Cen- 
tral y del Sur y America Latina. 

El crecimiento del proyecto hizo necesario un ma- 
jor acceso a la informacion y a la comunicacion 
entre los participantes. El sitio Web puesto en 
marcha en enero de este ano http://www.rwct.org 
ayuda a consolidar ese crecimiento. 



El sitio provee informacion y conexiones acerca 
de la historia del proyecto, su filosofia y progra- 



ma. Presenta una descripcion de los paises par- 
ticipantes -mapas, estadisticas, descripcion del 
programs implementado en cada pais, publica- 
ciones nacionales, conexiones con otras organi- 
zaciones, etc.- Incluye, asimismo, informacion 
acerca de instituciones que ayudan a ia ejecu- 
cion del proyecto, publicaciones y otros progra- 
mas relacionados, procedimientos de certifica- 
cion y evaluacion del programs y de su desarro- 
llo en diferentes contextos, articulos editados en 
numeros anteriores de la revista del proyecto 
Thinking Classroom/Peremena, y eventos. 
Invitamos a nuestros lectores a visitar este sitio 
para conocer mas ampliamente este proyecto, 
que ha comenzado a desarrollarse en Guatemala. 
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Pedidos a: 



novedad 



De centres y periferias 
en la literatura de Cordoba 

Homenaje a Mana Luisa Cresta de Leguizamon 



Ruben Libros 

Dean Funes 163 - 5000 Cordoba - Argentina - Telefono: (0351) 424-8355 



es 



LIBROS EN 
ESPANOL PARA 
NINOS Y 

ADOLESCENTES 



El Centro Barahona para el Estudio de Li- 
bros en Espanol para Ninos y Adolescentes 

recibio una ayuda de doscientos mil dolares del 
fondo federal para ampliar su dotacion y sus 
programas de promocion del libro y de la lectu- 
ra, y primordialmente para programas de mejo- 
ramiento de la alfabetizacion destinados a la 
creciente poblacion hispana de California, des- 
de el jardin de infantes hasta octavo grade. 



Este Centro esta ubicado en la Universidad del 
Estado de California, de San Marcos, y dirigido 
desde hace mucho tiempo por Isabel Schon. 



El Centro Barahona colecciona, cataloga y rese- 
ha una amplisima variedad de libros publicados 
en espanol editados, primordialmente, en los 
distintos paises de habla hispana, desde 1989, 
para nines y jovenes lectores. 

Promueve la alfabetizacion en ingles y espanol 
alentando a los nines a leer con diferentes pro-, 
positos. Isabel Schon tiene un interes muy espe- 
cial en que la poblacion de origen hispano con- 
serve toda la riqueza de su lengua materna y la 
use en distintos contextos de comunicacion. 



AlUY lAlPORTANTE 
para los sxiscriptores de la Argentina 



La sede central de la Asociacion Interna- 
cional de Lectura siempre ha fijado en dola- 
res el costo de la suscripcion para sus socios de 
todo el mundo. Desde hace varios ahos, para 
America Latina ese monto fue establecido en 
U$S26 (veintiseis dolares). Por lo tanto, dadas 
las recientes medidas economicas implementa- 
das en la Argentina, nos vemos en la obliga- 
cion de actualizar el precio al equivalente en 
pesos de ese monto. Por lo tanto, todo pago 
en pesos debera ser hecho al valor de la coti- 
zacion del dolar oficial Banco Nacion vi- 
gente en el momento de enviar el pago. An- 
te cualquier duda, puede consultarnos el mon- 
to correcto previamente a realizar su pago. 

En cuanto a las formas de pago previstas, si- 
guen siendo las habituales: cheque o giro pos- 
tal (no tele^rdfico) a la orden de Asociacion 
Internacional de Lectura y por el monto en 
pesos segun las especificaciones mencionadas. 
(Es muy importante que los cheques o giros 
sean emitidos a la orden de Asociacion Inter- 
nacional de Lectura, pues de lo contrario no 
son aceptados por el banco y nos veremos en 
la obligacion de rechazarlos.) Si prefiere hacer 



su pago en forma personal, puede hacerlo en 
nuestras oficinas, abonando en efectivo con 
pesos, patacones o lecop, o con cheque o 
tarjeta de credito. Recuerde que nuestro ho- 
rario de atencion es de lunes a jueves de 12 
a 18 hs. 

Si opta por el pago con tarjeta de credito, 
debera tener en cuenta que este sistema so- 
lo se encuentra disponible para tarjetas in- 
ternacionales Visa y Mastercard, de manera 
que los pagos son debitados directamente 
en dolares (U$S26) desde nuestra sede cen- 
tral en Estados Unidos. Para suscribirse por 
esta via, simplemente complete, firme y en- 
vie por correo o por fax el formulario que 
adjuntamos en cada ntimero de la revista, o 
comunique por telefono o por e-mail los da- 
tos de su tarjeta. 

Desde Lectura y Vida lamentamos tener 
que efectuar estos reajustes tan fuertes en el 
costo de la suscripcion, pero esperamos que 
estas modificaciones no resulten excesiva- 
mente gravosas para nuestros socios y lecto- 
res de la Argentina que nos acompanan des- 
de hace tantos anos. 
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I Simposio Intemadonal ♦ Catedra UNESCO 

Universidad Nacional de Cuyo 

4 al 6 de abril 

Mendoza, Argentina 

Mgter. Susana Ortega de Hocevar 

E-mail: ilecesc@feeye.uncu.edu.ar, 

hocevar@nysnet.com. ar 

Prof. Maria Ines Fares: ilecesc@feeye.uncii.edu.ar 
I Instituto de Lectura y Escritura. FEEYE - UNCuyo 
E-mail: ilecesc@feeye.uncu.edu.ar 
Sobremonte 81 / Rodriguez 431 
(5500) Mendoza - Argentina 
Telefax: (0261)4292292, int. 254 

6° Congreso Intemadonal de 
"La Educaci6n en el Tercer Milenio" 

17 al 21 de abril 

Buenos Aires, Argentina 

Rivadavia 648, local 23, Galeria Catamarca 

(4700) Catamarca, Argentina 

Fax: 54-3833-486377 

E-mail: creative@cedeconet.com.ar 

5° Congreso Intemadonal de Promoci6n 
de la Lectura y el Libro 
19 al 21 de abril 

Buenos Aires, Argentina - Fundacion El Libro 

Hipolito Irigoyen 1628, Piso 5 

(Cl 089 AAF) Buenos Aires, Argentina 

I Telefono: 4374-3288 (lineas rotativas) 

E-mail: educacion@el-libro.com. ar 

5° Congreso Nacional de Lectura 

15° Feria Intemadonal del Libro de Bogota 

23 al 26 de abril 

Bogota, Colombia - Fundalectura 
Av. (Calle) 40 N° 16-46 
Tel. (571)3201511 - Fax: (571)2877071 
E-mail: contactenos@fundalectura.org. co 
Sitio web: www.fundalectura.org 

Jornada de la Red Latinoamericana de 
Alfabetizaci6n - Argentina 
27 de abril 

Buenos Aires, Argentina 

Red Latinoamericana de Alfabetizacion 

Av. Corrientes 2835-Cuerpo "A" -5° A-Buenos Aires 

Tel.: (Oil) 4962-1330 / 4961-1824 

I Lunes a viernes de 12 a 18 horas, Srta. Monica 

47° Convenci6n Anual 

Asociaci6n Internacional de Lectura 

28 de abril al 3 de mayo 

San Francisco, California, Estados Unidos 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139, 

Newark, DE 19714-8139, USA 

Sitio web: www.reading.org 

L — ^ ^ . 



Congreso La argumentacibn, Linguistica / 

Ret6rica / Logica / Pedagogia 

10 al 12 de julio 

Buenos Aires, Argentina 

Sitio web: www.filo.uba.ar 

Maria Marta Garcia Negroni: 

mmgn@filo.uba.ar 

Roberto Bein: rbein@filo.uba.ar 

Alfredo M. Lescano: alescano@filo.uba.ar 

19° Congreso Mundial de Lectura 
Asociaci6n Internacional de Lectura 
29 de julio al 1° de agosto 
Edimburgo, Escocia - Sitio web: www.reading.org 

Jornada de intercambio "El libro, la lectura 
y la formacibn de comunidades lectoras" 

7 de setiembre 

Mar del Plata, Argentina 

Lavalle 1438, Piso 2°, Dpto. 15 

1038) Buenos Aires, Argentina 

E-mail: aalpb@brujula.net 

gragalleli@hotmail.com 

nasalles@ciudad.com.ar 

V Jornadas de la Lengua Espanola 

9 al 11 de octubre 

Buenos Aires, Argentina 

Escuela de Letras, Universidad del Salvador 

Facultad de Historia y Letras, Escuela de Letras 

Rodriguez Pena 647, PB, Buenos Aires (1020) 

Tel: 4375-2958 (lineas rotativas); 4372-2371 

VII Congreso Latinoamericano para el 
Desarrollo de la Lectura y la Escritura 
16 al 19 de octubre 
Ciudad de Puebla, Mexico 
Consejo Puebla de Lectura A.C. 

Sitio web: http://mx.geocities.com/cplectura 
E-mail: IRAPuebla@yahoo.com. mx 

IX Congreso Nacional de Linguistica 
14 al 16 de noviembre 
Cordoba, Argentina 
Facultad de Lenguas, 

Universidad Nacional de Cordoba 
Av. Velez Sarsfield 187 
(5000) Cordoba, Argentina 
E-mail: 9congresoling@esl.unc.edu.ar 



idDdDa 

48° Convencidn Anual 
Asociaci6n Internacional de Lectura 
4 al 9 de mayo 
Orlando, Florida 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O Box 8139 
Newark, DE 19714-8139, USA 
Sitio web: www.reading.org 
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Costos de la suscripcion 

Cuota de aiiliacion individual 
para America Latina: U$S 26 

Cuota de afiliacion institucional 
(escuelas, bibliotecas, tiniversidades y otras instituciones): U$S 104 

La afiliacion anual a la Asociaci6n Intemacional de Lecture 
incluye Lecture y Vide, material informativo y descuentos 
en congresos y publicaciones. 

Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de I 02 Estados Unidos 
a la orden de la Asocieci6n Intemecionel de Lecture, 
enviado a la redaccion de Lecture y Vide 
o a la sede central de IRA; o tarjeta de cr^dito. 

A Argentine: el monto en pesos debe calciolarse segun la cotizacion del 
d61er oficiel del Banco Neci6n en el momento de enviar el pago, o consioltando 
previamente. Pago disponible mediante cheque o giro postal (no telegrifico) 
en pesos y a la orden de la Asociecidn Intemacional de Lecture, enviado a la redaccion 
de Lecture y Vida en Buenos Aires; o taijeta de cr^dito (d^bito en dolares). 

A Pago con ta^etes de cr^dito intemecionales Visa y Mastercard: 

solo para sviscripciones individuales (no disponible para instituciones ni para 
la compra de otras publicaciones editadas en Argentina). Enviar el formrolario 
complete y firmado por correo o fax a la Redaccion de Lecture y Vida. 

Los pagos con tarjeta de cr^dito son en ddleres y debitados directamente 
en la sede central de IRA en Estados Unidos. 

Redaccion de Lecture y Vida 
Lavalle 2116, S° B 

CIOBIABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: 54-11-4953-3211 - Fax: (11)4951-7505 
Sitio Web: www.lecturayvida.org.ar 
E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a 15 hs. 

Asociecidn Intemacional de Lecture - IRA 
500 Barksdale Road 
P.O.B 0 X 5139 Newark 
Delaware 19714-5139 
U.SA 






^Quien debe ocuparse de ensenar a leer y a escribir 
en la universidad? - Paula Carlino 

Falsas concepciones sobre la competencia lingiiistica, 
los valores y la cultura de los ninos y ninas 
provenientes de familias pobres — Mabel Condemarin 

La tarea alfabetizadora como acto de concientizacion 
Margarita Drago 

La computadora como recurso alfabetizador 
Silvina Romero 

La capacitacion docente en servicio: eje de la 
dinamica institucional - Sara Elisa Oviedo 

^En que pensamos cuando se trata de formar 
mediadores que “^^sepan seleccionar” literatura para 
chicos? — Cecilia Behringer y Brenda Griotti 

Libros recomendados para ninos y adolescentes 
Maria Luisa Cresta de Leguizamon i 

Proyecto del aula: ‘‘Historias del camposanto 
Rosa Maria Cardamone 

Libros y revistas 

Informaciones 
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Lavalle 2116 - 82 “B” 
C1051ABH Buenos Aires-Argentina 
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REVISTA L A T I N O A M E R I C A N A DE LECTURA 







lectura y x^tdLcL 

Revista Latinoamericana de Lectura 
Ano XXIII - Numero 2 - Junio 2002 

Publicacion trimestral de la 

Asociacion Internacional de Lectura (IRA) 

Directora 

Maria Elena Rodriguez 

Consejo Editorial Consultivo 

O Berta P. de Braslavsky (Argentina) O Irma Camargo de Ambia (Peru) 

© Silvia Castrillon (Colombia) © Maria Elvira Charria (Colombia) 
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Editorial 




Raul Hachen (Argentina) 

Conocimiento lingUistico y reflexion metalingmstica: 

el rol de las conceptualizaciones en torno a la estructura de la sUaba 

en el proceso de alfabetizacidn 



Revisi6n cntica, desde una perspectiva lingiiistico-cognitiva, de los postal ados psicogen^ticos pa- 
ra la construccidn de la “lecto-escritura” de Emilia Ferreiro, que intenta dar cuenta de las concep- 
tualizaciones en tomo a la constitucidn interna de la sflaba que se ponen en juego en el pasaje de 
un nivel silabico a uno alfab^tico de escritura. Se propone mostrar la preferencia por sflabas direc- 
tas y abiertas CV (consonante- vocal) para la representacion de todas las realizaciones silabicas po- 
sibles del espanol. 




Violeta Romo de Munoz (Venezuela) 

Interpretaciones infantiles de los textos 
Un desafio y una clave para la ensenanza 



Informe sobre algunos de los resultados obtenidos en el desarrollo de una investigacion realizada 
con alumnos y docentes de segundo y tercer grado de primaria, para estudiar los cambios que se 
iban gestando en los ninos a medida que participaban en situaciones de lectura interesantes para 
ellos, a traves de las cuales reconstruian su forma de acercarse a los textos. Este articulo se refiere 
en especial a la incidencia de las interpretaciones infantiles sobre el comportamiento lector de todo 
el grupo parti cipante. 




Maria Carolina Kussama Pellegrini, Acacia Aparecida Angeli dos Santos 
y Fermino Fernandes Sisto (Brasil) 

Evaluacion de las actitudes de lectura en universitarios 



Investigacidn llevada a cabo con alumnos universitarios matriculados regularmente en el primer 
ano y en el ultimo de las carreras de Ingeniena Mecanica y Psicologia. Los resultados obtenidos 
muestran que, si bien los alumnos de Psicologia presentan un porcentaje mas alto de actitudes po- 
sitivas frente a la lectura, no bubo efecto de la variable ano o nivel de escolaridad, para ambas ca- 
rreras, lo cual permite inferir que las condiciones ofrecidas por ellas no inciden de manera signifi- 
cativa en el desarrollo de tales actitudes. 




Veronica Villarroel Henriquez (Chile) 

Autoconcepto y rendimiento escolar 

Un estudio con profesores y alumnos de Ensenanza Bdsica 



Estudio realizado en Chile con 447 alumnos y 32 profesores de 4° ano basico de la Region Metro- 
politana. Los datos evidencian la relacion entre el concepto que una persona tiene de si misma y su 
desempeno acad^mico. Esta asociacion aparece tan to al comparar el rendimiento academico del es- 
tablecimiento con el autoconcepto de sus alumnos, como tambien al asociar el autoconcepto del 
alumno con su propio rendimiento. Se analizaron tambien las relaciones entre rendimiento de la ins- 
titucion escolar y el autoconcepto de los profesores. 




Patricia S. Ratto (Argentina) 

Leer para aprender en la escuela 

Experiencia llevada a cabo por la Sala Abierta de Lectura Infanto-Juvenil y la Escuela N° 32, am- 
bas de la ciudad de Tandil, provincia de Buenos Aires, con el propdsito de posibilitar que alumnos 
de tercer ano de EGB adquieran las estrategias y los conocimientos necesarios para comprender 
“textos dificiles” (enciclopedias, diccionarios, revistas, libros especializados en distintos temas, 
etc., no escritos para ninos) que tendran que leer a lo largo de su escolaridad, y que les permitiran 
comenzar a desarrollar practicas de estudio. 




En el aula 

Alicia Bieguez Bredle (Argentina) 

El lento proceso de la escritura 

Proyecto transversal: aprender a mirar con los ojos de Joan Miro 




Literatura infantil y juvenil 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libros recomendados para ninos y adolescentes 




Aparece eim mairzo, juuinino, settnemlbire y dncnemlbire 
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A 

Jljl.1 iniciar, con el numero de marzo, los 23 anos de 
Lectura y Vida, Revista Latinoamericana de Lectura, 
subrayabamos que esta revista se edita en Argentina, pais 
en el que largos y penosos anos de reconversidn economi- 
ca y achicamiento del Estado, tuvieron como consecuen- 
cia la pauperizacidn -sin antecedentes- de grandes masas 
de la poblacidn, instalando una de las peores crisis de la 
historia del pais. Crisis politica, economica, social, moral, 
cultural, educativa. Mostrdbamos entonces, desde la pers- 
pectiva que nos compete, y a partir de datos aportados por 
el Instituto de Estadisticas de la UNESCO que, si bien la 
escolarizacidn aumentd, el sistema no consigue evitar la 
alta desercidn y el retraso escolar, asi como tampoco ga- 
rantizar la calidad de la educacion ni la equidad. Esta si- 
tuacidn, a diez anos de iniciada la reforma educativa, ad- 
quiere otra significacidn, mas dramatica aun por la enor- 
me inversidn realizada sin que se alcanzaran las metas 
propuestas. Muestra, obviamente, que no hay soluciones 
pedagdgicas aisladas de las sociales y politicas. 

Nos parece oportuno '‘recuperar” ahora, en estos tiem- 
pos de crisis profunda, algunas reflexiones de Paulo Frei- 
re, para poder hacer una revisidn critica de lo que nos esta 
pasando en educacidn, desde la optica de una educacion 
problematizadora de la realidad y de una alfabetizacion 
como proceso de concientizacidn, y replanteamos el senti- 
do del “didlogo” en un contexto donde la equidad en la 
educacidn emerge como meta cada vez mas alejada de su 
concrecidn: 

“A1 intentar un adentramiento en el dialogo, como fe- 
ndmeno humano, se nos revela la palabra de la cual pode- 
mos decir que es el dialogo mismo. Y, al encontrar en el 
andlisis del dialogo la palabra como algo mas que un me- 
dio para que 6ste se produzca, se nos impone buscar tam- 
bi6n, sus elementos constitutivos. 

“Esta busqueda nos lleva a sorprender en ella dos dimen- 
siones -accidn y reflexion- en tal forma solidarias, y en una 
interaccidn tan radical que, sacrificada, aunque en parte, una 
de ellas, se resiente inmediatamente la otra. No hay palabra 
verdadera que no sea una uni6n inquebrantable entre accion 
y reflexidn y, por ende, que no sea praxis. De ahi que decir 
la palabra verdadera sea transformar el mundo. 

“La palabra inautentica, por otro lado, con la que no 
se puede transformar la realidad, resulta de la dicotomia 
que se establece entre sus elementos constitutivos. En tal 
forma que, privada la palabra de su dimension activa, se 
sacrifica tambien automaticamente, la reflexion, transfor- 
mdndose en palabreria, en mero verbalismo. Por ello alie- 
nada y alienante. Es una palabra hueca de la cual no se 
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puede esperar la denuncia del mundo, dado que no hay denuncia verdadera sin compromiso de 
transformacidn, ni compromiso sin accidn. 

“Si, por el contrario, se subraya o hace exclusiva la accidn con el sacrificio de la reflexidn, la 
palabra se convierte en activismo. Este, que es accidn por la accidn, al minimizar la reflexidn, 
niega tambidn la praxis verdadera e imposibilita el didlogo. 

“Cualquiera de estas dicotomias, al generarse en formas inautenticas de existir, genera formas 
inautenticas de pensar que refuerzan la matriz en que se constituyen. 

“La existencia, en tanto Humana, no puede ser muda, silenciosa, ni tampoco nutrirse de falsas 
palabras sino de palabras verdaderas con las cuales los hombres transforman el mundo. Existir, 
humanamente, es ''pronunciar'* el mundo, es transformarlo. El mundo pronunciado, a su vez, re- 
torna problematizado a los sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo pronunciamiento, 

“Los hombres no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la accidn, en la 
reflexion. Mas si decir la palabra verdadera, que es trabajo, que es praxis, es transformar el mun- 
do, decirla no es privilegio de algunos hombres, sino derecho de todos los hombres. (...) 

“El dialogo es este encuentro de los hombres, mediatizado, por el mundo, para pronunciarlo 
no agotandose, por lo tanto, en la mera relacidn yo-tu. 

“Esta es la razon que hace imposible el dialogo entre aquellos que quieren pronunciar el mun- 
do y los que no quieren hacerlo, entre los que niegan a los demas la pronunciacidn del mundo, 
y los que no la quieren, entre los que niegan a los demas el derecho a decir la palabra y aquellos 
a quienes se ha negado ese derecho. Primero, es necesario que los que asi se encuentran, nega- 
dos del derecho primordial de decir la palabra, reconquisten ese derecho prohibiendo que conti- 
nue este asalto deshumanizante. 

“(...) el dialogo es una exigencia existencial. Y siendo el encuentro que solidariza la reflexion 
y la accidn de sus sujetos encauzados hacia el mundo que debe ser transformado y humanizado, 
no puede reducirse a un mero acto de depositar ideas de un sujeto en el otro, ni convertirse tam- 
poco en un simple cambio de ideas consumadas por sus permutantes. (...) 

“Al basarse en el amor, la humildad, la fe en los hombres, el dialogo se transforma en una re- 
lacidn horizontal en que la confianza de un polo en el otro es una consecuencia obvia.(...) Decir 
una cosa y hacer otra, no tomando la palabra en serio, no puede ser estimulo de confianza. Ha- 
blar de democracia y callar al pueblo es una farsa. Hablar del humanismo y negar a los hombres 
es una mentira. 

“Tampoco hay dialogo sin esperanza. La esperanza esta en la raiz de la inconclusidn de los 
hombres, a partir de la cual se mueven estos en permanente busqueda. (...) Si el dialogo es el en- 
cuentro de los hombres para ser mas, este no puede realizarse en la desesperanza. Si los sujetos 
del dialogo nada esperan de su quehacer, ya no puede haber dialogo. Su encuentro alli es vacio 
y esteril. (...) 

“Finalmente, no hay dialogo si no existe en sus sujetos un pensar verdadero. Pensar crftico 
que, no aceptando la dicotomia mundo-hombres, reconoce entre ellos una inquebrantable solida- 
ridad. Este es un pensar que percibe la realidad como un proceso, que lo capta en constante de- 
venir y no como algo estatico. Una tal forma de pensar no se dicotomiza a si misma de la accidn 
y se empapa de temporalidad, a cuyos riesgos no teme.(...) 

“La educacion autentica no se hace de A para B o de A sobre B, sino A con B, con la media- 
cion del mundo. Mundo que impresiona y desafia a unos y a otros originando visiones y puntos 
de vista en torno de el. Visiones impregnadas de anhelos, de dudas, de esperanzas o desesperan- 
zas que implican temas significativos, en base a los cuales se constituira el contenido programd- 
tico de la educacion. Uno de los equivocos propios de una concepcion ingenua del humanismo, 
radica en que, en su ansia por presentar un modelo del “buen hombre”, se olvida de la situacidn 
concreta, existencial, presente de los hombres mismos” (Pedagogia del oprimido, Siglo XXI, 

1985, 32“edici6n, p. 97). 

Recuperar su palabra para instalarla en un espacio de reflexion y debate es nuestro homenaje 
a Paulo Freire, a cinco anos de su muerte. 

MER 
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El autor es docente e investigador Mag is ter 
en Teoria Linguistica y Adquisicion del Lenguaje. 
Profesor asociado de EtnolingiUstica, Principios 
de Linguistica Antropologica y Linguistica General 
en las Escuelas de Antropologia y Let r as de 
la Universidad Nacional de Rosario, Provincia 
de Santa Fe, Argentina. 



Preseetacioini 

Este trabajo, que surge de una revision critica 
desde una perspectiva lingiiistico-cognitiva 
de los postulados psicogeneticos para la cons- 
truccion de la “lectoescritura” de Emilia Fe- 
rreiro, pretende dar cuenta de las conceptuali- 
zaciones en tomo a la constitucion interna de 
la sOaba que se ponen en juego en el pasaje de 
un nivel silabico a uno alfabetico de escritura. 
De este modo, se intentara evidenciar la dina- 
mica de las estrategias cognitivas comprome- 
tidas y el origen de numerosos y supuestos 
“errores” en etapas avanzadas de los procesos 
de adquisicion/construccion de la lectura y la 
escritura, como la notable preferencia de sila- 
bas directas y abiertas CV (consonante-vocal) 
para la representacion de todas las realizacio- 
nes silabicas posibles del espanob 
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Como es sabido, los niveles de construccion 
de la “lectoescritura” descriptos por Ferreiro 
(presilabico, silabico inicial, silabico estricto, 
silabico-alfabetico y alfabetico) si bien sinteti- 
zan, en cierta medida, las producciones infanti- 
les (y de adultos en proceso de alfabetizacion) 
no dan cuenta de los aspectos linguistico-cogni- 
tivos que regirian esta “evolucion”. Asi parecen 
naturalizarse procesos que requieren de una in- 
dagacion puntual y analitica que permita evi- 
denciar su logica intrinseca. 

De la observacion de las producciones in- 
fantiles, y de jovenes y de adultos supuestamen- 
te ya alfabetizados, hemos extraido como con- 
clusion que el proceso de fonetizacion (Ferrei- 
ro, en Goodman, 1991), que la escritura enten- 
dida como representacion implica, no se reduce 
a un reconocimiento de los fonemas en la orali- 
dad, para lograr una equivalencia uno a uno con 
la letra, sino que estaria mediatizado por las 
conceptual! zaci ones que los individuos poseen 
en tomo a la constitucion interna de la sOaba de 
su lengua, tanto en la oralidad como en la lectu- 
ra y la escritura.' 

Si bien el rol de la sOaba, en tanto unidad 
linguistica eje, esta ampliamente reconocido en 
el pasaje de un nivel presilabico a uno silabico 
de escritura (Vernon Carter, 1991) nuestra hipo- 
tesis central pasa por-sostener que el proceso de 
fonetizacion en la escritura y la lectura estaria 
mediatizado por las representaciones mentales 
del individuo en tomo a las realizaciones posi- 
bles de las silabas de su lengua y que, de no in- 
termediar un adecuado andamiaje (Bruner, 
1980) que permita el desarrollo de una profun- 
da reflexion metalingiiistica, se produciria un 
enquistamiento del proceso de construccion que 
se reflejaria en la supremacia, casi exclusiva, de 
sflabas del tipo CV, que impediria el logro de un 
autentico nivel alfabetico. 

La observacnoE y la teoria 
como pMEtos de partnda 

En cierta oportunidad, la maestra Patricia Pog- 
nante, integrante de nuestro equipo de investi- 
gacion, puso en funcionamiento con sus alum- 
nos del primer ano de EGB una actividad que 
implicaba la obtencion de diferentes registros 
de escritura a lo largo de dos anos. A la bora de 
O aluar las producciones, la maestra obtiene 
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importantes conclusiones acerca del proceso de 
construccion de la escritura de sus alumnos. En- 
tre ellas, senala como inquietante que 

“la mayoria de los chicos que escriben alfabe- 
ticamente no registran consonante antes de 
consonante (no se trata de grupos consonanti- 
cos). Porejemplo: MATIYO en lugarde MARTI- 
LLO”. 

Esta apreciacion y las observaciones que 
nosotros veniamos realizando se constituyeron 
en el principal detonante de una profunda revi- 
sion teorica. Lo que esta maestra claramente 
nos estaba senalando era un cuestionamiento en 
torno a lo que comiinmente se denomina “nivel 
alfabetico de escritura” y que implicaria la cul- 
minacion de un proceso de fonetizacion que re- 
flejaria una correspondencia sonora total entre 
fonemas y grafemas. 

Asi, un nino que escribe “MATIYO” por 
“martillo” podria ser considerado como en un 
nivel alfabetico sin que haya logrado, aiin, “ma- 
nejar los rasgos ortograficos especificos de la 
escritura” (Ferreiro, en Goodman, 1991:32) de- 
bido a un “error” de omision de la consonante 
R. Otros errores, aparentemente no vinculados, 
recogidos en nuestras investigaciones fueron 
atraidos por este nuevo polo de discusion: omi- 
sion (MATECA por manteca); simplificacion de 
grupos consonanticos (omision de consonante: 
TAMITE por tramite); simplificacion de grupos 
vocalicos (omision de vocal: CUDO por cuido); 
agregado (PAPELA por papel, MANATECA por 
manteca) y transposicion de segmentos (LE por 
el, NE por en, AL por la, SE por es). Logramos 
advertir que todas estas escrituras consideradas, 
hasta entonces, como productos de una hipote- 
sis alfabetica (correspondencia sonora lograda) 
con “ciertos y variados errores” ortograficos te- 
nian un comun denominador: respondian a una 
unica conceptualizacion en torno a la estructura 
silabica: CV (consonante/vocal). Relegados al 
ambito de la ortografia, estos “errores” parecian 
no tener nada que decir respecto de los procesos 
de adquisicion/construccion de la lectura y la 
escritura porque, en realidad, como senala Fe- 
rreiro, no teniamos una “buena teoria para inter- 
pretarlos”. Adoptando como criterio la conside- 
racion de estos “errores” como constructivos y 
la necesidad de conocer las estrategias lingUis- 
tico-cognitivas que conducen a un nivel alfabe- 
tico de escritura, nos vimos en la necesidad de 
revisar, no solo las teorias, sino las practicas pe- 7 
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dagogicas. Asi, nos surgio este inten'ogante que 
pone bajo la lupa el proceso de fonetizacion en- 
tendido del modo en que, desde la perspectiva 
psicogenetica, se lo considera: si un nivel alfa- 
betico de escritura fuera el resultado de un pro- 
ceso de fonetizacion que implicara la busqueda 
de una correspondencia sonora directa que cul- 
minara en una vinculacion uno a uno entre fo- 
nemas -y grafemas, como se explica que la di- 
namica de esta correspondencia se nos presen- 
te como arbitraria y asistematica por no res- 
ponder a una reposicion completa, ordenada, 
consecutiva y lineal de los segmentos que inte- 
gran el significante en cuestion. 

Las comceptmalizadones em torao a 
la silaba y el proceso de foEetizadon 

Emilia Ferreiro plantea que una vez alcanzado 
un nivel alfabetico, el alumno debe aun “mane- 
jar los rasgos ortograficos especiTicos de la es- 
critura” (Ferreiro, en Goodman, 1991:32). Lo 
que aqui intentamos cuestionar es que se en- 
tiende por nivel alfabetico de escritura y com- 
probar que el proceso de hipotetizacion y de 
construccion de este conocimiento no fmaliza 
con el logro del nivel de escritura que hasta 
ahora se ha comprendido como alfabetico (y 
que nosotros llamaremos alfabetico inicial o 
medio). La idea central reside en sostener que 
en estos casos no solo falta manejar “los ras- 
gos” de la convencion ortografica, sino que el 
alumno debe continuar poniendo en juego sus 
sistemas de hipotesis (hipotesis de cantidad, va- 
riedad y posicion) en el seno de las silabas pa- 
ra lograr un verdadero nivel alfabetico. 

La competencia linguistica (conocimiento 
inconsciente), que todo individuo posee, si bien 
puede resultar el punto de partida de las “teo- 
rias infantiles” acerca de la escritura, debe ser 
convertida en conocimiento consciente (refle- 
xion metalingiiistica) para favorecer la cons- 
truccion del sistema de escritura alfabetico. Es- 
to implica el desarrollo de actividades metacog- 
nitivas y, especialmente en el punto que ahora 
nos concieme, el logro de la llamada “concien- 
cia fonologica” o reflexidn metafonologica. Co- 
mo senala Rivero 

“...el nino reconoce sOabas antes que segmen- 
tos subsilabicos: el analisis metalingUi'stico sila- 

bico precede al fonoldgico” (Rivero, 1996:102). 
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Este reconocimiento privilegiado de la sfla- 
ba que la convierte en la unidad de organizacion 
del sistema fonologico, no solo la diferencia del 
fonema, sino tambien de la palabra. En los sis- 
temas alfabeticos, como el nuestro, ese conoci- 
miento inicial, se traduce en la tan mentada hi- 
potesis silabica que debe ser superada por los 
nifios (desarrollo metafonologico mediante) pa- 
ra acceder a su constitucion interna en la orali- 
dad (reconocimiento de fonemas) y al logro de 
un nivel alfabetico en la escritura. El nino y el 
adulto no alfabetizados deben partir de este co- 
nocimiento intuitivo respecto de la silaba para 
desarrollar una reflexion consciente sobre el sis- 
tema fonologico de su lengua, reflexion que, 
probablemente, nunca hubieran necesitado en el 
piano de la oralidad. Lo que estamos diciendo (a 
riesgo de ser reiterativos) es que un individuo 
que tiene desde edad muy temprana un conoci- 
miento preciso sobre la silaba, hasta no aden- 
trarse en la construccion de la escritura alfabeti- 
ca, la concibe como una unidad fonologica y la 
representa en la escritura, consecuentemente, a 
traves de una hipotesis silabica haciendo uso de 
un solo grafema. Solo a partir de la reflexion 
consciente acerca de su constitucion interna es- 
ta hipotesis se ira transformando, dando lugar a 
otros niveles de escritura como el silabico-alfa- 
betico y el alfabetico. Hasta aqui compartimos 
lo propuesto por Ferreiro, aunque nuestra inten- 
cion es desentrafiar el "ol que las conceptualiza- 
ciones en tomo a la constitucion de la silaba- 
tienen en el proceso de fonetizacion que presu- 
pone el pasaje de un nivel silabico a uno alfabe- 
tico. En tal sentido podriamos describir, tam- 
bien, niveles (ni evolutivos, ni excluyentes) que 
se resumirian de la siguiente manera: 

1. A partir de la concepcion de la silaba como 
una unidad fonologica en la oralidad y en un in- 
tento de hacer corresponder partes de la escri- 
tura con partes de la oralidad, el individuo atri- 
buye solo una grafia por silaba (representando, 
asi, el componente minimo y obligatorio: la ri- 
ma), generando producciones que, superando 
una etapa presilabica, responderian a los nive- 
les silabico inicial (PTO por “manteca”) o sila- 
bico estricto o con correspondencia sonora 
(AEA por “manteca”). Como podemos obser- 
var, en el caso del espanol, los alumnos que se 
encuentran en este ultimo nivel de escritura, re- 
presentan graficamente la silaba dando cuenta, 
mayoritariamente, de su nucleo (vocal), mdxi- 
mo nivel de sonoridad. 
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2. En el marco de la perspectiva psicogenetica, 
y respondiendo a la dinamica piagetiana de 
construccion del conocimiento, se sostiene que: 

“Las contradicciones que resultan del intento de 
aplicacion de esta hipotesis van haciendo que el 
sistema silabico entre en crisis y se inicie un 
nuevo proceso de construccion que implica que 
el nino haga un analisis sonoro mas fino (fone- 
tico). El nino pasa primero por un periodo de 
transicion en donde mezcla el sistema silabico y 
el alfabetico hasta que finalmente logra escribir, 
de forma sistematica, una letra por cada fone- 
ma” (Vernon Carter, 1991:2). 

Comienza asi, para esta teoria, un proceso 
de fonetizacion que debe culminar en la dispo- 
sicion de “una letra para cada fonema”. Si bien 
se rescata el rol de la silaba como unidad lin- 
guistica clave, a la bora de explicar el pasaje de 
un nivel presilabico a uno silabico, se abandona 
su importancia cuando se debe dar cuenta de 
como se llega a un nivel alfabetico. El proceso 
de fonetizacion depende, de este modo, de un 
“andlisis sonoro mas fino” sobre la estructura 
de la palabra en la oralidad para lograr su repre- 
sentacion grafica. Se presume, de este modo, 
una vinculacion directa entre “el analisis sono- 
ro (fonetico)” fonema a fonema y la disposicion 
de las letras. Si bien se presentan con claridad 
los diferentes niveles de escritura, no se logra 
sistematizar ni explicar, desde un punto de vis- 
ta lingufstico-cognitivo, cuales son las estrate- 
gias utilizadas por los individuos y cudl es la 16- 
gica interna de cada pasaje. El decir que 

“El nino pasa primero por un periodo de transi- 
cion en donde mezcla el sistema silabico y el al- 
fabdtico hasta que finalmente logra escribir, de 
forma sistematica, una letra por cada fonema” 

muestra este desarrollo como caotico, arbitra- 
rio, e impredecible, cuando en realidad, desde 
nuestra observacion surge como logico y siste- 
mdtico. Este problema tiene su origen en el 
abandono de la silaba como unidad de analisis 
y eje del sistema lingiifstico, y de la presuposi- 
cion de que, en la escritura, iniciado el proceso 
de fonetizacion, no se contimia con la dinamica 
de construccion tan claramente descripta para 
dar cuenta del pasaje del nivel presilabico al si- 
labico. De la misma manera que el individuo to- 
ma como punto de partida la silaba para comen- 
zar el proceso de correspondencia entre la ora- 
lidad y la escritura, sera en su seno en donde, 
noniendo en funcionamiento hipotesis de canti- 




dad, variedad y posicion, ira desarrollando un 
proceso de fonetizacion claramente mediatiza- 
do por sus conceptualizaciones acerca de la es- 
tructura interna de la silaba. Esto implica que la 
correspondencia sonora entre oralidad y escritu- 
ra no surge de una “mezcla” de sistemas, ni de 
la consideracion de la supuesta linealidad del 
significante, sino que aparecera condicionada 
por el presupuesto del individuo en tomo a la 
constitucion de la silaba. Por ejemplo, en un ni- 
vel silabico-alfabetico de escritura, el nino de- 
sarrolla producciones como MAEA (por “man- 
teca”) penetrando en la estructura de la sflaba y 
comenzando a dar cuenta, parcialmente, de la 
relacion fonema/grafema. Asf se registran en la 
escritura los dos constituyentes inmediatos de la 
silaba MAN, el ataque: M, y la rima, representa- 
da por su micleo vocalico: A (nuestra hipotesis 
pasa por considerar que, en el piano de la escri- 
tura y la lectura, la reposicion de la coda y del 
otro segmento posible del ataque son de adqui- 
sicion mas tardfa). Una vez concebida la idea de 
que la silaba puede estar constituida por mas de 
un segmento, con el fin de regularizar este co- 
nocimiento, el nino se acerca a la hipotesis de 
que todas las sflabas se estructuran de la misma 
manera. Asf, cruzando cuestiones cualitativas, 
cuantitativas y posicionales, considerara que to- 
da sflaba se compone de dos elementos (ataque 
y rima) representados por consonante y vocal, 
respectivamente. Esta conceptualizacion en tor- 
no a la estructura silabica sumamente frecuente 
y relativamente temprana en las escrituras in- 
fantiles surge, como ya lo hemos sefialado, de la 
puesta en juego de tres hipotesis clave que no 
actuan, en este caso, sobre la palabra en su tota- 
lidad, sino en el seno mismo de la sflaba en 
cuestion: 

a) Hipotesis de cantidad; para estar bien for- 
mada toda sflaba debe estar constituida por 
mas de un elemento. Se recurre aquf a la 16- 
gica binaria de oposici6n tan bien descripta 
por Jakobson^ para el proceso de adquisi- 
ci6n del sistema fonol6gico y se postula una 
sflaba compuesta por dos segmentos. De es- 
ta manera y atendiendo al esquema silabico 
que hemos elegido como marco tedrico, se 
reponen los dos constituyentes inmediatos: 
el ataque (de realizacion sonora opcional) y 
la rima (representadas por su nucleo obliga- 
torio). 

b) Hipotesis de variedad: si la sflaba estd 
compuesta por dos segmentos, estos deben 9 
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ser cualitativamente diferentes. Asf, recu- 
rriendo nuevamente a la estrategia de oposi- 
cion binaria se establece que uno debe ser 
una consonante y el otro una vocal. 

c) Hipotesis de posicion: si la silaba esta 
compuesta por dos segmentos (una conso- 
nante y una vocal) el orden en el que debe- 
ran disponerse es el de CV generando una 
sOaba directa y abierta que, claramente, res- 
ponde al esquema propuesto por Jakobson 
como silaba universal. 

La puesta en funcionamiento de estas hipo- 
tesis itnplicaria el pasaje del nivel silabico o si- 
labico-alfabetico a lo que hemos dado en llamar 
nivel alfabetico inicial demostrando el rol me- 
diatizador que las conceptualizaciones sobre la 
estructura de la silaba tienen en el proceso de 
fonetizacion. Este nivel que se caracteriza por 
hacer uso de una conceptualizacion unica para 
la representacion de todas las realizaciones sila- 
bicas posibles del espafiol puede ser confundido 
con un nivel alfabetico de escritura. Si esto su- 
cede y no se brinda el andamiaje necesario para 
el desarrollo de la reflexion metalingiiistica, 
que poniendo en crisis este sistema de hipotesis 
permita acceder a las otras realizaciones silabi- 
cas, se obstaculizara el proceso de construccion 
de un nivel alfabetico de escritura. 

Partiendo de esta concepcion de la silaba, el 
nifio generara producciones como MARENA por 
“manteca” hasta alcanzar un nivel alfabetico 
inicial, con escrituras como MATECA. Lo que 
nos interesa rescatar es que la omision de la N 
(coda de la primera silaba) no es un simple 
“error” ortografico ni una incapacidad de esta- 
blecer una correspondencia sonora con la orali- 
dad, sino una puesta en evidencia de la concep- 
cion acerca de la constitucion de la silaba que el 
nifio maneja en esta etapa de adquisicion del co- 
nocimiento. Como ya lo hemos sefialado, otros 
“errores” como las simplificaciones de grupos 
consonanticos (omision de consonantes), sim- 
plificaciones de grupos vocalicos (omision de 
vocales), agregados, rotaciones o transposicio- 
nes de segmentos surgen, tambien, de la puesta 
en funcionamiento de las hipotesis de cantidad 
(2), variedad (consonante, vocal) y posicion 
(CV) ya descriptas. 

3. Una buena y adecuada instruccion (Vigotsky, 
10 1993) basada en el desarrollo de estrategias me- 




tacognitivas debe favorecer la puesta en crisis 
de estas hipotesis evidenciando la existencia de 
otras realizaciones silabicas que no permiten 
ser asimiladas por estos esquemas cognitivos. 
Esto promovera la incorporacion de otros seg- 
mentos a la silaba. La concepcion de que la si- 
laba puede tener mas de dos elementos surge de 
la proyeccion de la hipotesis de cantidad en el 
seno de la rima y lleva a incorporar el segmen- 
to correspondiente a la coda. Ahora, producira 
MAN en lugar de MA en la primera silaba de la 
palabra “manteca”. De nuestras observaciones 
se desprende que, luego de haber sido repuestos 
los dos constituyentes inmediatos de la silaba, 
la logica de construccion implica la proyeccion 
en el ambito de la rima (constituyente obligato- 
rio) de la hipotesis de cantidad (2 segmentos). 
Esta seria la razon por la cual la reposicion de 
la coda es, generalmente, de adquisicion mas 
temprana que el segundo segmento del ataque. 
Muchas veces, esta hipotesis, unida al presu- 
puesto de que todas las silabas poseen la misma 
estructura, genera producciones como: MAN- 
TERCAL por “manteca” o MANZAN por “man- 
zana”. En el primer caso, hemos observado que 
las maestras nos consultan desesperadas ante el 
supuesto de que sus alumnos, que ya se encon- 
traban en “un nivel alfabetico de escritura”, han 
“retrocedido” a un nivel presilabico. En reali- 
dad, hasta que el nifio no construye el presu- 
puesto de que las silabas pueden tener diferen- 
tes realizaciones, cada “avance” en la captacion 
de su estructura interna puede generar “errores 
constructivos” de esta naturaleza. 



4. Luego de la reposicion de un solo elemento 
para cada constituyente; ataque y rima (nucleo) 
y de la proyeccion de la hipotesis de cantidad 
en el seno de la rima (nucleo y coda) se proyec- 
ta la hipotesis de cantidad en el seno del ataque 
dando lugar al reconocimiento tardio de su se- 
gundo segmento posible.4 De esta manera se 
genera una estructura silabica simetrica y bina- 
ria: ataque (dos segmentos) y rima (dos seg- 
mentos) que manifiesta un equilibrio que debe- 
ra romperse para habilitar el espacio funcional 
que, en espafiol, puede ser ocupado por un ter- 
cer segmento en la rima (segundo componente 
de la coda). En lo que respecta a la hipotesis de 
variedad, esta parece perder importancia por la 
puesta en funcionamiento de las restricciones 
fonologicas que en espafiol rigen la constitu- 
cion de la sflaba.5 
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Resumiendo, podnamos decir que el proce- 
so de construccion de la escritura alfabdtica res- 
pondena al siguiente esquema: 

a) Nivel presilabico: 

“...esta caracterizado por la busqueda, por parte 
de los nines, de ciertas propiedades de ‘inter- 
pretabilidad’ o ‘legibilidad’ que debe tener la es- 
critura. A este respecto, las primeras condicio- 
nes internas que debe cumplir una palabra o fra- 
se escrita son las siguientes: en el eje cuantitati- 
vo, los nines piensan que la escritura debe tener 
un minimo de caracteres (generalmente dos o 
tres) para que ‘diga algo’. En el eje cualitativo, 
cada produccion escrita debe tener cierta varie- 
dad interna; es decir, debe tener distintas grafi'as 
en su interior” (Vernon Carter, 1986:1). 

b) Nivel silabico: implica la busqueda de una 
correspondencia sonora entre oralidad y es- 
critura tomando como eje de estructuracion 
la silaba (una graffa por sflaba). Como ya se 
ha mostrado, en este nivel, la sflaba puede 
aparecer representada por cualquier letra 



que no implique una correspondencia sono- 
ra exacta con la palabra en cuestion (EUO 
por manzana) fruto de una hipotesis silabi- 
ca inicial, o bien promover una correspon- 
dencia sonora (nivel silabico estricto) dan- 
do lugar a la represen tacion de cada sflaba 
por la vocal (lo mas frecuente) o la conso- 
nante correspondiente (AEA, MTA, por ejem- 
plo, para escribir manteca) 

c) Nivel silabico-alfabetico: comienzo de la 
proyeccion de las hipotesis de cantidad, va- 
riedad y posicion en, por lo menos, una de 
las sflabas: MAEA por manteca. 

d) Nivel alfabetico inicial: consolidacion del 
esquema CV para todas las sflabas: MATE- 
CA por manteca. 

e) Nivel alfabetico medio: proyeccion en el se- 
no de la rima y/o en el del ataque de la hipo- 
tesis de cantidad generando la posibilidad de 
otras realizaciones silabicas (CVC- CCV). 
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f) Nivel alfabetico: habilitacion de todos los 
espacios funcionales de la estructura gene- 
ral de la sflaba (CCVCC) y conceptualiza- 
cion de la posibilidad de la existencia dife- 
rentes realizaciones silabicas en una misma 
palabra. 

Como podemos observar la dinamica de 
construccion de la escritura se nos presenta co- 
mo sistematica y profundamente coherente y 
predecible, a punto tal de mantener una relacion 
directa con la logica de oposicion binaria y con 
la jerarquizacion interna de los segmentos com- 
ponentes de cada silaba. Esto explica que el 
proceso de fonetizacion no de como resultado, 
desde un primer momento, una representacion 
completa, consecutiva y lineal de todos los cons- 
tituyentes de una palabra provocando muchos 
de los “errores” ya senalados. Si considerara- 
mos que este proceso es de aplicacion directa y 
ordenada sobre toda la palabra no podriamos 
dar cuenta de la construccion del nivel alfabeti- 
co de escritura. Creemos que mediante una ex- 
posicion grafica puede aclararse la diferencia- 
cion que pretendemos presentar. Si tomamos 
por ejemplo la escritura de la palabra TRANS- 
PORTS para ejemplificar el proceso de cons- 
truccion de la escritura podriamos obtener dos 
sistemas diferentes; 

a) Proceso de fonetizacion lineal que ac- 
tuaria sobre la totalidad de la palabra: 



Si entendemos el proceso de fonetizacidn 
como una clara consecuencia de un “analisis 
sonoro mds fino (fonetico)” (Vernon Carter, 
1991) y sostenemos que: 

“Escribir las palabras sin omitir letras implica 
una capacidad para identificar todos los fone- 
mas que componen y las componen, lo que sig- 
nifica un conocimiento fonologico avanzado, 
asf como una habilidad para relacionar cada fo- 
nema a la letra (correspondencia uno a uno) o a 
las letras que le son correspondientes cuando la 
relacion no es bium'voca (como en el caso de 
los di'grafos)” (Zorzi, 2001:15), 

sin advertir el rol mediador de las conceptuali- 
zaciones en torno a la estructura interna de las 
silabas, lejos estaremos de poder dar cuenta de 
la dinamica de adquisicion de la lectura y la es- 
critura. 

Para refutar estas concepciones, creemos 
que seria suficiente presentar dos escrituras 
producidas por una misma alumna con una di- 
ferencia muy breve de tiempo entre ambas. 
Juana tiene que escribir “manteca” y produce, 
en primer lugar, AEA manifestando una hipote- 
sis silabica con correspondencia sonora (voca- 
les). A los pocos dias vuelve a escribir “mante- 
ca” pero esta vez produce MTA (manifestando, 
nuevamente, una hipotesis silabica, pero repo- 
niendo, en este caso algunas consonantes). Si 
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comparamos ambas escrituras notaremos que 
juntas reponen la mayona de los fonemas de la 
palabra “manteca”. Si la garantia de una escri- 
tura de “palabras sin omitir letras” fuera solo 
“la capacidad para identificar todos los fone- 
mas” en la oralidad, no se puede entender la ra- 
zon de estas escrituras. Como queda evidencia- 
do, esta nina puede discriminar la composicion 
sonora de la palabra en cuestion y tiene la “ha- 
bilidad para relacionar cada fonema a la letra”, 
pero es su conceptualizacion acerca de la cons- 
titucion de la sflaba la que condiciona su pro- 
duccion escrita. 

De este modo, no hay forma de justificar los 
hiatos u omisiones (?) que en este proceso de fo- 
netizacion se producen si lo entendemos como 
lineal y actuando sobre la totalidad de la palabra 
en forma consecutiva. Quizas no con tanta clari- 
dad en el caso de TRANSPORTE, pero si en otras 
escrituras como MACO por marco, TEN por tren, 
LA por al, etc., el nivel alfabetico inicial es con- 
fundido con un nivel alfabetico con “ciertos 
errores ortograficos”. La superacion de este ni- 
vel, mtimamente ligada a la hipotesis respecto 
de la constitucion de la sflaba (CV), queda suje- 
ta al rol que la instruccion cumpla en el proceso 
de ensenanza aprendizaje. Si no se expone al ni- 
no a la escritura de palabras de realizaciones si- 
l^bicas mas complejas no se podr^n evaluar ade- 



cuadamente sus producciones. Es muy dificil, 
sino imposible, explicar, pensando en una dind- 
mica de esta naturaleza, la logica de reposicion 
de los segmentos constitutivos de la palabra. 
Los signos de interrogacion, en este esquema, 
no representan el reconocimiento de los espa- 
cios funcionales correspondientes, sino el inte- 
rrogante acerca de la falta de reposicion del ele- 
mento en cuestion, en cada nivel, atendiendo al 
proceso de fonetizacion ya iniciado. De este mo- 
do, el docente que no puede seguir a su alumno 
entendiendo su desarrollo cognitive, lejos estara 
de poder guiarlo ni de diagnosticar sus aciertos 
y dificultades. El maestro que, desde su teoria, 
queda esperando que, magica y arbitrariamente, 
las letras vayan poblando los cuademos para 
constituir primero palabras, luego oraciones y 
por ultimo textos, no cuenta con las herramien- 
tas necesarias para “andamiar” (Bruner, 1980) a 
sus alumnos en el camino de la alfabetizacion. 
Si se confunde el nivel alfabetico inicial con el 
alfabetico, dificilmente se favorezca la construc- 
cion de un nivel alfabetico medio (TRANPOR- 
TE). Adoptando este criterio, tal vez, tampoco, 
se advierta que los alumnos culminan, muchas 
veces, la EGB sin haber logrado un autentico ni- 
vel alfabdtico de escritura. 

b) Proceso de fonetizacion ramificado 
que toma como unidad eje a la sflaba: 
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Como podemos observar en este grafico se 
evidencia con claridad una logica de construc- 
cion de la escritura que toma la sflaba como eje 
de proyeccion de las hipotesis de cantidad, va- 
riedad y posicion. La reposicion de los segmen- 
tos constitutivos de la palabra pierde su carac- 
ter de caotica para tomarse sistematica. De esta 
manera se ponen en evidencia las estrategias 
cognitivas puestas en juego, estrategias que 
fundamental mente no se alejan de estructuras 
cognitivas ya descriptas como la logica de opo- 
siciones binarias de Jakobson o el esquema de 
X Barra de Chomsky. La posibilidad de asociar 
las hipotesis de construccion de la escritura con 
cuestiones mas generates del proceso de adqui- 
sicion del lenguaje nos permite superar el piano 
de lo meramente pedagogico para centramos en 
la problematica global del conocimiento y del 
funcionamiento de la mente. Esta cuestion que 
hoy abordamos podria echar luz, tambien, so- 
bre la clmica psicologica, neurologica y fo- 
noaudiologica, permitiendo la revision cntica 
de la clasificacion, caracteristicas y origenes de 
ciertas patologias vinculadas con el lenguaje, la 
lectura y la escritura. 

Si intentamos interpretar el esquema arbo- 
reo que ofrecemos podremos aproximar las si- 
guientes observaciones. Partiendo de las tres si- 
labas constitutivas de la palabra TRANSPORTE 
y en un intento de lograr una correspondencia 
entre oralidad y escritura, mediante los meca- 
nismos ampliamente descriptos por Vernon 
Carter (1991), se arriba a un nivel silabico de 
escritura con la representacion de una grafia 
por cada sflaba: AOE (las vocales correspon- 
dientes, en este caso). La reposicion del nucleo 
silabico, unico elemento imprescindible en es- 
panol para la constitucion de la sflaba, permite 
su fundacion en la escritura. Es interesante ver 
como este reconocimiento de la jerarquizacion 
interna de los componentes rige, en todo mo- 
mento, la logica opositiva de su reposicion. 

La diferencia fundamental entre nuestra pro- 
puesta y los postulados psicogeneticos (y va- 
mos a ser redundantes) radica en sostener que, 
en el proceso de fonetizacion que la construc- 
cion de la escritura alfabetica implica, la sflaba 
no pierde en ningun momento su rol de unidad 
eje. Asf, la reposicion de los segmentos consti- 
tutivos de la palabra se da respondiendo a los li- 
neamientos de una logica claramente explica- 
ble. Si bien la sflaba, en cuanto tal, en una pri- 




mera instancia queda representada por la pre- 
sencia de un elemento (generalmente el nu- 
cleo), por una necesidad de definicion opositi- 
va de este (nocion de valor) y por la proyeccion 
en el seno de la sflaba de la hipotesis de canti- 
dad (toda escritura debe tener mas de una gra- 
ffa), la hipotesis silabica que rige este nivel en- 
tra en crisis dando lugar, primero, a un nivel si- 
labico-alfabetico (TAOE, por ejemplo) en el que, 
tomando como eje del conflicto a la primera sf- 
laba, se repone el primer segmento del ataque 
(T). Partiendo de la conceptualizacion de que la 
sflaba debe estar constituida por mas de un ele- 
mento, no se repone cualquier segmento, sino 
que se recurre a una logica opositiva binaria 
que obliga a la reposicion del segmento repre- 
sentativo del ataque (el primero) que permite la 
definicion opositiva de la rima como tal (iden- 
tificada con su nucleo). Quedan, asf, represen- 
tados los const! tuyentes inmediatos de la sflaba: 
el ataque (T) y la rima (A). La estrategia cogni- 
tiva de construccion se manifiesta con claridad. 
A la hora de intentar una correspondencia entre 
oralidad y escritura, el individuo, poniendo en 
juego su competencia lingiifstica y el grado de 
reflexion metalingiifstica alcanzado y guiado 
por sus hipotesis de cantidad y variedad, identi- 
fica la estructura general de la palabra atendien- 
do a su numero de sflabas y toma este conoci- 
miento como eje de su representacion grafica. 
Para dar cuenta de la sflaba, entendida como 
una unidad sonora, utiliza un solo elemento 
que, generalmente, representa el nivel mayor de 
sonoridad de todos los segmentos que la cons- 
tituyen (el nucleo). Para dar lugar al siguiente 
paso de la fonetizacion y atendiendo a las hipo- 
tesis de cantidad, variedad y posicion ya sena- 
ladas, da cuenta de la estructura binaria basica 
no con la reposicion de cualquier segmento, si- 
no el primordial del ataque (consonante en po- 
sicion inicial). Sabiendo que si hay sflaba hay 
nucleo y que si hay rima se presupone el espa- 
cio funcional del ataque, y que si el ataque po- 
see una realizacion fonica concreta (en espanol 
no es obligatoria) se define, como mfnimo, por 
la presencia de su primer elemento, el individuo 
en su proceso de construccion de la escritura va 
reponiendo cada uno de estos elemento aten- 
diendo a un ordenamiento jerarquico y opositi- 
vo. Una vez construida esta conceptualizacion 
de la sflaba (CV respondiendo a las hipotesis de 
cantidad, variedad y posicion) esta nocion se 
generaliza y se proyecta en las demas sflabas 
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dando por resultado un nivel alfabetico inicial 
(CVCVCV: TAPOTE). En este nivel, que implica 
una unica estructura silabica, pueden advertirse 
“eiTores” de agregados (CANALA por canal) y/o 
transposiciones (en los casos de silabas inver- 
sas: VC, NE por en). 

El proceso de “fonetizacion” continua con 
la proyeccion, en el seno de la rima, de la hipo- 
tesis de cantidad dando lugar a una nueva opo- 
sicion binaria. Surge asi la posibilidad de la re- 
posicion de otro segmento que vendra aqui a re- 
presentar a la coda. Como ya hemos senalado lo 
que se repone es el espacio funcional corres- 
pondiente, independientemente de que aparezca 
o no saturado en la palabra en cuestion. Queda 
asi constituida una sflaba de tres segmentos 
(TAN) representatives del ataque (T) y la rima 
(A, nucleo; N, coda). La generalizacion de esta 
hipotesis puede llevar al nino a intentar saturar 
todos los espacios funcionales manifestando 
producciones como: TANPORTES o TANPOR- 
TEL. El caracter no evolutive ni excluyente de 
las hipotesis que presentamos se observa con 
claridad cuando el individuo, luego de reponer 
mentalmente el espacio funcional de la coda y 
respondiendo, desde la lectura, a la exigencia 
de la estructuracion CV de la sflaba, produce 
agregados que derivarfan en escrituras como 
TANAPOROTE. La concepcion de la sflaba co- 
mo CV que resulta de una adquisicion relativa- 
mente temprana es, por numerosos ijiotivos, 
muy recurrente. A ella se retoma, inclusive con 
facilidad, en los casos de “errores” de distrac- 
cion y/o por cansancio aun en las escrituras de 
adultos altamente alfabetizados. Este mecanis- 
mo es muy frecuente en la lectura cuando los 
nihos van reponiendo vocales entre las conso- 
nantes. 

Un procedimiento similar tiene lugar en el 
ataque para la reposicion del espacio funcional 
correspondiente al segundo segmento posible 
(siempre una consonante Ifquida, en espanol). 
La generalizacion de esta hipotesis puede pro- 
vocar escrituras como TRANPRORTREL^. Si a 
su vez, simultaneamente, o por efecto de la re- 
lectura, se pone en juego, nuevamente, la nece- 
sidad de constituir sflabas del tipo CV, los resul- 
tados se complejizan aun mas. Muchas veces, 
este tipo de producciones, como ya hemos sena- 
lado, son entendidas por los docentes como un 
“retroceso” a un nivel presilabico de escritura y 
^ D como una estrategia cognitiva en el camino 




hacia el nivel alfabetico. Este es el nivel que he- 
mos llamado alfabetico medio ya que si bien el 
proceso de fonetizacion se muestra sumamente 
avanzado, aun no se han repuesto todos los es- 
pacios funcionales posibles (segundo segmento 
de la coda, por ejemplo) ni, en muchos casos, se 
ha instaurado la concepcion de la coexistencia 
de diferentes realizaciones silabicas. Cuando 
hablamos de “diferentes realizaciones silabi- 
cas” pensamos en sflabas que respondiendo a 
un mismo esquema estructural pueden no satu- 
rar todos sus espacios funcionales. 

El nivel alfabetico de escritura se alcanzarfa 
con la proyeccion en el seno de la coda de la hi- 
potesis de cantidad (nueva oposicion binaria) 
habilitandose asf todos los espacios funciona- 
les, el abandono de la exigencia exclusiva de sf- 
labas del tipo CV y la comprension de la posi- 
bilidad de realizaciones diferenciales de las sf- 
labas constitutivas de cada palabra. 

En lo que respecta al rol de las conceptuali- 
zaciones en tomo a la estructura de la sflaba en 
el piano de la lectura, surge, como un aporte in- 
teresante, el trabajo de Marilyn Jager Adams 
(1999). Esta autora parte, para su abordaje, de 
concepciones estrechamente vinculadas con 
nuestros postulados que la llevan a sostener que 
la conciencia silabica es relativamente tempra- 
na y que la habilidad para detectar o segmentar 
sflabas en el habla esta en fntima relacion con el 
proceso de adquisicion de la lectura. De esta 
manera, se pone en evidencia que la capacidad 
para manipular y aislar sflabas es un mediador 
esencial de la habilidad de los ninos para su 
aproximacion a la lectura. 

Las pruebas presentadas por Jager Adams 
(1999) tienden a demostrar que la naturaleza de 
los “errores” de lectura que los ninos cometen 
(simplificacion de grupos consonanticos, trans- 
posicion de segmentos y agregado de vocales 
entre dos consonantes) se vincula con la idea de 
que es la complejidad del ataque la causa de la 
dificultad. Desde nuestra mirada es la hipotesis 
de una realizacion silabica CV la que condicio- 
na la lectura de los ninos, interfiriendo en la po- 
sibilidad de una reposicion completa, consecu- 
tiva y lineal de los segmentos del significante 
en cuestion (y no solo en el caso del ataque). No 
profundizaremos aquf los aspectos vinculados 
con el rol de la sflaba en el proceso de construc- 
ci6n de la lectura, que si bien esta en relacion 
con el de la escritura, no resulta reversible. De 15 
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cualquier modo creemos que queda claro que 
los procesos de adquisicidn de la escritura y la 
lectura no se reducen a una cuestidn de “foneti- 
zaci6n” directa y “natural” ni finalizan con el 
logro de lo que hasta ahora se ha considerado 
como “nivel alfabetico” (y que nosotros llama- 
mos alfabetico inicial). Pensar que el conoci- 
miento lingUistico y la reflexidn metalingUisti- 
ca son una misma cosa y confundir los “rasgos 
ortograficos especificos de la escritura” (Ferrei- 
ro, en Goodman, 1991:32) con producciones 
resultantes de la puesta en funcionamiento de 
diferentes hip6tesis cognitivas respecto de la 
constitucidn interna de la sflaba reporta una 
gravedad suprema. Esto de ningun modo signi- 
fica que, por tratarse de “errores constructivos”, 
debamos sentamos a esperar a que el nino los 
supere. Por el contrario, un buen diagndstico y 
una adecuada teoria deberdn orientar la instruc- 
ci6n (Vigotsky, 1993) para el desarrollo de las 
actividades metacognitivas (Gombert, 1990, 
1992; Alegria, 1980) que lectura y escritura exi- 
gen y promueven. 



Notas 1 ^ " 1 

1. En este punto debemos aclarar que partiendo de 
una concepcidn modular de la mente (Fodor, 
1983) sostenemos la no reversibilidad de los pro- 
cesos de adquisicidn, no s61o de la oralidad y la 
escritura, sino de la lectura y la escritura (Ha- 
ch6n, 1998). 

2. Si tomamos como pardmetro los postulados de la 
fonologia generativa podemos decir que la silaba 
se estructura de la siguiente manera: ataque/rima 
(nucleo/coda). En tal sentido y atendiendo a la 
critica realizada por Harris (1983) a la propuesta 
de Saporta y Contreras (1962) adoptamos aqui 
una postura intermedia, ya que si bien retomamos 
la diferenciacidn entre nucleo y coda, los presen- 
tamos como constituyentes de una unidad mayor: 
la rima. De esta manera mantenemos la estructu- 
ra binaria (ataque y rima) de la sflaba. Ataque y 
rima son, por lo tanto, los constituyentes inme- 
diatos de la sflaba. El ataque es opcional, y en es- 
panol, puede contar con dos segmentos (obstru- 
yente + liquida - /!/ o /r/) mientras que la rima es 
obligatoria. Este constituyente obligatorio que 
estd formado por el nucleo (siempre vocal, en es- 
panol) y la coda, puede contener un mdximo de 
tres segmentos. Si tomamos, por ejemplo, la sfla- 
ba TRANS, hallamos que: TR constituyen el ata- 

O , que y ANS la rima (A es el nucleo y NS, la coda). 

ERJC 



3. “...Un sistema de rasgos distintivos basado en re- 
laciones de implicacidn mutua entre ambos termi- 
nos de cada oposicidn binaria es el c6digo 6pti- 
mo, por lo que resulta insostenible el supuesto de 
que los hablantes recurran para sus operaciones 
de codificacidn y decodificacidn a un conjunto de 
criterios diferenciales mas complicado y menos 
econdmico” (Jakobson, 1974:88). 

“...El cddigo fonematico se adquiere en los prime- 
ros anos de la infancia y la psicologia muestra 
que, en la mente del nino, el par es anterior a los 
objetos aislados. La oposicidn binaria es la prime- 
ra operacidn Idgica que realiza un nino.” (Jakob- 
son, 1974:88) 

4. Como veremos mas adelante el orden de reposi- 
ci6n del segundo segmento del ataque, en relacidn 
con la coda, puede depender de sus caracteristicas 
fonoldgicas especiTicas. 

5. El ataque en espanol responde a la siguiente regia: 
“Construyase un arbol de ramificacidn, como ma- 
ximo, binaria para la categoria A(taque) cuyas ra- 
mas dominen segmentos [+ consondntico] que no 
sean adyacentes en la escala universal de sonori- 
dad” (Harris, 1983:27). 

“La escala universal de sonoridad establece que 
en el caso no marcado el orden de izquierda a de- 
recha de los segmentos [+ consonantico] en los 
ataques es obstruyente - nasal - liquida” (Harris, 
1983:37). 

De este modo se entiende que s61o los grupos de 
obstruyente + liquida constituyan ataques biseg- 
mentales bien formados en espanol. 

6. En este caso y, debido a las caracteristicas fonold- 
gicas de /r/ por las cuales es percibida frecuente- 
mente como con un valor silabico, puede darse 
que su reposicidn se produzca antes que la de la N 
de la coda. 
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Introducdon 

Este artfculo hace especial referencia a las inter- 
pretaciones de los textos intentadas por los ni- 
nos y a como dstas contribuyeron a generar cam- 
bios en la lectura del resto del grupo participan- 
te. Forma parte de una investigacion mas amplia 
sobre lectura con alumnos de la primera y se- 
gunda etapas de educacion basica*. Dicha inves- 
tigacion tenfa por objeto central estudiar los 
cambios que se iban gestando en los ninos a me- 
dida que participaban en situaciones de lectura 
interesantes para ellos. Con este objetivo se di- 
seno un programa de lectura de textos sobre fau- 
na y flora de Venezuela. 

La investigacion se realize, ademas, como 
un intento por construir una forma mas coheren- 
te de dar acceso a la lectura a los ninos de los 
primeros niveles. La practica escolar presente 
en la mayorfa de las escuelas resultaba incon- 
gruente con la idea de lectura como acto de len- 
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guaje y con la idea de aprendiz como sujeto que 
piensa y actual. El proposito era conocer hasta 
que punto una practica interesante en lectura 
haria que los nines, que ya venian atendiendo 
casi exclusivamente a la pronunciacion, recons- 
truyeran^ su forma de acercarse a los textos. 

La investigacion se inicio en noviembre del 
ano escolar 1996-1997 con los nines y los do- 
centes de segundo y tercer grade, 28 y 37 nines 
respectivamente, en edades comprendidas entre 
los 6 y los 9 anos y se prolongo hasta finalizar 
el ano escolar 1997-1998, cuando ellos cursa- 
ban tercer y cuarto grado. Las lecturas se lleva- 
ban a cabo en sesiones de tres horas una vez por 
semana. El analisis de los resultados es eminen- 
temente cualitativo. El presente articulo hace 
referenda al trabajo del primer periodo, no- 
viembre de 1996 a octubre de 1997. 

Los materiales escritos empleados en esta 
experiencia eran textos expositivos, en su gran 
mayoria, del libro Ciencia para ninos.'* Son 
lecturas amenas, cortas, de no mas de media ca- 
rilla, y van acompanadas por una fotografia o 
por una ilustracion del animal, planta u objeto 
tema del escrito. 

En este articulo me referire, principalmen- 
te, a las interpretaciones de los textos produci- 
das por algunos ninos y a como dichas elabora- 
ciones desafiaban las concepciones acerca del 
acto de lectura y acerca del texto manejadas por 
el resto del grupo. A medida que presente las 
respuestas de los ninos ire senalando breve- 
mente mi intervencion a fin de hacer mas clara 
la participacion de ellos. 

La experiencia consistia en leer y compartir 
con los ninos y los docentes acerca de los temas 
haciendoles sentirse lectores y observar como 
los ninos iban enfrentando la lectura. Con la di- 
namica propuesta se buscaba desafiarlos a 
construir una nueva forma de acercarse a los 
textos. Los alumnos, en su gran mayoria, no es- 
taban interesados en leer y su actividad frente al 
texto se limitaba casi exclusivamente al desci- 
frado. En esta experiencia interesaba conocer 
cuales comportamientos iban apareciendo, de 
que recursos se valian los ninos para enfrentar 
la lectura, cuales estrategias iban construyendo. 
Se intentaba conocer, ademas, sus concepcio- 
nes acerca del acto mismo de leer y el cambio 
que se iba operando en estas a medida que los 
ninos participaban en la experiencia. 




Leiamos todos un mismo tema y luego 
compartiamos acerca de lo que cada uno pensa- 
ba, sentia o queria comunicar sobre la lectura. 

Al inicio de cada sesion se entregaba el mate- 
rial a cada uno de los ninos y a la docente (una 
hoja fotocopiada), se les leia el ritulo y se les 
mostraba el texto, de manera que pudieran ver 
la ilustracion mientras ellos recibian su ejem- 
plar. Se les dejaba fibres frente al texto al tiem- 
po que iban siendo participes de los comenta- 
rios, dudas u observaciones que surgian en el 
grupo. Luego de intentar una conversacion so- 
bre el tema -a veces con el grupo en general, 
otras en pequenos grupos- se les ofrecia leerles, 
especialmente en los primeros momentos de la 
experiencia cuando la mayoria de los ninos 
abandonaba el texto despues de unos instantes 
y se desplazaba por el aula. En esas ocasiones 
les deciamos: “^quieren que les leamos mien- 
tras ustedes siguen la lectura con los ojitos?”. 

Al comienzo del trabajo en la escuela (no- 
viembre de 1996), los ninos no estaban intere- 
sados en leer; tomaban el texto como una hoja 
de papel con letras y dibujo, la gran mayoria de 
los ninos estaban mas preocupados por las obli- 
gaciones escolares inmediatamente proximas 
que por la lectura. En esos primeros momentos 
de la experiencia, al finalizar la actividad mu- 
chos de los textos quedaban esparcidos por el 
piso. 

Tanto los alumnos de segundo grado como 
aquellos de tercero, en su gran mayoria, sila- 
beaban desde la primera palabra, muchos ob- 
viaban el titulo y no volvian a el durante su lec- 
tura, miraban la ilustracion como un acto sepa- 
rado del anterior. Se detenian por cualquier rui- 
do, movimiento o conversacion que se suscita- 
se dentro o fuera del aula, reiniciando el silabeo 
en cualquier palabra o parte de palabra e inclu- 
so en cualquier pfcafo. Muchos de los ninos 
dejaban el texto despues de las primeras Imeas, 
otros se esforzaban por descifrar; estos liltimos 
pronunciaban en voz baja como si repitieran un 
rezo, miraban de vez en cuando hacia los lados 
y volvian al texto descifrando palabras sin im- 
portar cuales. Luego de unos instantes, abando- 
naban su intento y buscaban lapices o juguetes 
con que entretenerse. La lectura consistia, para 
la gran mayoria, en pronunciar las palabras. 

Como se dijo anteriormente, al finalizar la 
lectura, o cuando los ninos manifestaban haber 
terminado, se les invitaba a conversar acerca 19 
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del tema, a veces en pequenos grupos. En las 
oportunidades en que los comentarios eran muy 
escasos o no surgian espontSneamente o en aque- 
llas ocasiones en las que muchos nines ya ha- 
bian abandonado la lectura, hecho muy frecuen- 
te al inicio de la experiencia, se comentaba so- 
bre algun aspecto del texto que pudiera resultar 
interesante para ellos, como estrategia para inte- 
resarlos en leer. Les deciamos^: 

“nos llamd mucho la atencidn lo que se dice en 
este texto en relacidn con... ^a ustedes que les 
parecid? o 

“un nino que leyd este texto hizo el siguiente co- 
mentario... ^qud opinan ustedes sobre eso?”. 

Muchas veces en estos primeros mementos 
leiamos el texto en pequenos grupos o con algun 
nine en particular. 

La dinamica desarrollada enfrentaba a los 
nines al desafio de construir un nuevo sentido 
para la actividad de leer, una nueva forma de 
acercarse a los textos que les permitiera partici- 
par en la conversacion con los demas. El hecho 
de que no se prestara atencion a la forma en que 
hacian su lectura, podian leer como quisieran o 
pudieran, les hizo darse cuenta de que la pro- 
nunciacion no era un asunto relevante en esta 
experiencia; lo que importaba era tener ideas 
para el texto. Al principio esto les llevo a inven- 
tar en forma azarosa introduciendo informacion 
que no tenia relacion con el tema leido; sin em- 
bargo, las conversaciones en grupo sobre los te- 
mas les mostro que el texto imponia ciertos li- 
mites a la invencion. 

En las primeras lecturas se dejaba que los 
ninos respondieran sin hacer cuestion de sus in- 
terpretaciones. Muchas de sus respuestas eran 
fruto de lo que podian inventar con base en la 
ilustracion o en alguna palabra escuchada o des- 
cifrada o en la lectura del titulo hecha al grupo 
al inicio de la actividad. A medida que fueron 
sintiendose mSs seguros como lectores y entu- 
siasmados con la lectura nuestros comentarios 
intentaban senalar las contradicciones que sur- 
gian entre las respuestas dadas por diferentes ni- 
nos, o entre sus respuestas y lo que nosotras ha- 
biamos comprendido. Esto hacia surgir la nece- 
sidad de ponerse de acuerdo acerca de un deter- 
minado aspecto del texto en particular, de exigir 
justificacion de las opiniones, de repensar las 
respuestas, de buscar nuevas pistas y, por consi- 

20 guiente, de volver al texto. 

O 




Los cambios en la manera de acercarse a la 
lectura fueron dandose paulatinamente y en for- 
ma diferenciada en los dos grupos; en algunos 
ninos los cambios se dieron lentamente a dife- 
rencia de otros cuyos comportamientos origina- 
les e imprevistos sorprendfan a la maestra y a 
sus companeros (la experiencia particular de di- 
chos ninos con los textos les hacia responder en 
forma diferente). En un momento dado, por lo 
tanto, podia observarse gran diversidad de res- 
puestas. Aqui haremos referenda a las respues- 
tas que generaron mayores desafios y a las reac- 
ciones del grupo con relacion a las primeras. 

En la oportunidad en que leiamos Las es- 
trellas de mar usan sus brazos como abrela- 
tas (enero de 1997), les comentamos que nos 
habia sorprendido la manera en que estos mo- 
luscos se alimentaban; les preguntamos que 
opinaban ellos. Un grupo importante de ninos 
habia pensado que el texto hacia referenda a 
los astros, a pesar del titulo y de la ilustracion; 
la gran mayoria habia abandonado la lectura 
despues de las primeras dos o tres Ifneas. Fren- 
te a nuestra pregunta algunos movian la cabeza 
negativamente, otros solo nos miraban perple- 
jos; les dijimos entonces que el texto podria in- 
formarles e incluso les precisamos el lugar, co- 
mo una manera de evitar que nuevamente aban- 
donaran la lectura al no encontrar respuesta. 

El enunciado en cuestion decia; "las estre- 
llas de mar se alimentan por un metodo especi- 
fico” e inmediatamente despues la autora expli- 
caba cuSl era dicho m6todo. Los ninos, a pesar 
de que todos aseguraron haber terminado la lec- 
tura, no aprovecharon la explicacion dada por 
la autora, sino que contestaron descifrando, sin 
pensar, las tres o cuatro palabras mas inmedia- 
tas al lugar indicado por nosotras: “por un me- 
todo especifico”. Esta respuesta la dieron en co- 
ro y con gran satisfaccion y la fueron repitien- 
do con entusiasmo, sin preocuparse por enten- 
der dicho texto ni porque su respuesta fuera un 
enunciado vacio de significado para ellos. Al 
preguntarles qu6 podria significar dicha frase 
solo levantaban sus hombros y sonreian. Al pa- 
recer los ninos no buscaban entender, leer pare- 
cia significar pronunciar las palabras escritas y 
para hacer referenda al texto bastaba, entonces, 
con repetir parte de el. 

Al poco tiempo de haber comenzado la ex- 
periencia (enero) los ninos, en especial los de 
segundo grado, realizaban rapidamente su lec- 
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tura y pedian trabajar en grupo. Compartian M- 
pices pero no compartian acerca de la ilustra- 
cion, ni del color a emplear para ella. Con ex- 
cepcion de dos o tres ninos, el resto del grupo 
hablaba, pero sin escucharse, sus comentarios 
no hacian referenda a la lectura; cuando les pe- 
diamos su opinion la mayoria nos miraba son- 
riente y seguia coloreando; quienes respondian 
lo hacian refiriendose a hechos que no estaban 
tratados en el texto pero que ellos introducian 
en su interpretacion; al pedirles que nos senala- 
ran donde habian encontrado esa informacion 
nos miraban sorprendidos como no entendien- 
do la razon de tal pregunta. 

Segiin Piaget (1981), en estas edades, los 
ninos manejan aun un pensamiento egocentrico 
que podria explicar la ausencia de comentarios 
espontaneos, ellos piensan para si, el considerar 
su punto de vista como linico posible hace inne- 
cesario exteriorizarlo 

“...trabajando en una misma habitacidn o senta- 
dos a una misma mesa habian cada uno para si, 
y sin embargo, creen que se escuchan y se com- 
prenden unos a otros, siendo asi que ese mono- 
logo colectivo consiste mas bien en excitarse 
mutuamente a la accion que en intercambiar 
pensamientos reales” (1981:16). 

Este mismo egocentrismo pareceria justifi- 
car, tambien, la sorpresa de los ninos frente a 
nuestro requerimiento de ubicar su respuesta o 
explicarla; segiin Piaget en esas edades (7, 8 
anos) no hay aiin una clara delimitacion entre la 
realidad, en este caso la lectura, y el contenido 
de su pensamiento. 

La actividad de colorear la ilustracion pro- 
ducia gran entusiasmo entre los ninos, llego en 
un momento a constituirse en una actividad 
mucho mas interesante que leer. Pedian agru- 
parse para pintar, aun cuando la gran mayoria 
no habia terminado su lectura. Sin embargo el 
coloreado propicio tambien el surgimiento de 
dudas respecto de lo que venian haciendo fren- 
te al texto. 

En el mes de febrero (a tres meses de inicia- 
da la experiencia), la gran mayoria de los ninos 
empleaba el color sin criterio propio, pintaban 
la figura sin tomar como referencia el texto ni 
su propio conocimiento del tema; cuando les 
preguntabamos por que razon habian escogido 
ese color encogian sus hombros y se sonreian. 
Sin embargo, la observacion de las ilustracio- 




nes de aquellos que habian seguido las sugeren- 
cias del texto respecto del color y el escuchar 
los comentarios de algunos ninos en relacion 
con ellas hizo que la actividad de colorear se 
tomara inesperadamente desafiante para el res- 
to del grupo. Si bien la dinamica propiciaba el 
surgimiento de circunstancias desafiantes para 
el grupo eran tambien los ninos quienes, con 
sus respuestas, retaban a sus companeros a re- 
visar lo que hacian frente a los textos. 

El texto comenzaba a ser interpretado como 
algo vinculado a las ideas. Los ninos que ha- 
bian descubierto que el texto ilustraba acerca 
del color y las caracteristicas del animal u obje- 
to de la ilustracion daban, sin proponerselo, pis- 
tas sobre la lectura a sus companeritos. Al jus- 
tificar su decision de emplear cierto color sena- 
laban el lugar en el que se hacia tal alusion; res- 
pondian, por ejemplo, “porque aqui dice como 
es... o porque en la lectura dice...” y leian sena- 
lando a la vez su propia ilustracion. Quienes es- 
taban ubicados cerca de los primeros asistian 
atentos a estos comentarios y volvian a sus 
asientos, respondiendo a su vez a la curiosidad 
de algiin otro companerito interesado. 

Esta situacion de lectura en grupo propicia- 
ba el intercambio no solo respecto a la ilustra- 
cion, sino tambien con relacion a otros aspectos 
tratados en el texto, ya que al hacer referencia 
al color del animal los ninos mas lectores men- 
cionaban otros hechos que habian llamado su 
atencion; esto ultimo, de alguna manera, invita- 
ba al resto del grupo a releer. La mayona de los 
ninos retomaba su texto a pesar de su perpleji- 
dad e intentaba de nuevo indagar en el. 

Una de las situaciones mas provocadoras en 
esos momentos de la experiencia y en especial 
para los ninos mas pequenos se dio durante la 
lectura Cuchi Cuchi. La apariencia de este ma- 
mifero descrita en el texto y comen tada por al- 
gunos ninos, su pelaje y en especial su compor- 
tamiento entusiasmo a toda el aula. Algunas ni- 
nas despues de observar las ilustraciones de sus 
companeritos y de escuchar sus comentarios 
cruzaban sus brazos imitando el gesto de acu- 
nar a un pequeno y expresaban su anhelo de te- 
ner uno de estos animalitos. Todos habian colo- 
reado su texto muy entusiasmados sin importar 
cual color usar; sin embargo, los ninos mas lec- 
tores no estuvieron de acuerdo con los colores 
empleados por sus companeros para pintar el 
Cuchi Cuchi, al parecer no podia usarse cual- 21 
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quier color para un ser tan singular. Este com- 
portamiento propicio en el resto del grupo el in- 
teres por releer; se veia a los ninos discutir con 
su hoja en la mano, senalando las lineas preci- 
sas donde se encontraba la informacion referida 
al pelaje e indicando a la vez su propia ilustra- 
cion; otros observaban a los primeros y luego 
volvian a sus asientos, tomaban su texto entu- 
siasmados por lo que habian imaginado a partir 
de los breves comentarios o sorprendidos por 
las respuestas de algunos de sus companeros. 

Todos estos hechos hacian que algunos ni- 
nos recolorearan sus dibujos; otros, en cambio, 
retomaban su lectura y buscaban en su propio 
texto pistas para constatar la veracidad de los 
comentarios. Algunos, no pudiendo encontrar 
lo que les interesaba, volvian a abandonar sus 
asientos y se acercaban nuevamente a los gru- 
pos para observar. Como el texto del Cuchi Cu- 
chi indicaba los territorios habitados por este 
mamifero y uno de ellos era Venezuela, les pro- 
pusimos ubicarlos en el mapa. El primer punto 
buscado por los ninos fue Venezuela, pasaban 
sus manitas por la superficie del globo, y leian 
con mucho afan, sflaba por sflaba, reconocien- 
do en este descifrado el nombre de Venezuela 
con gran emocion; trataban de encontrar en las 
palabras que aparecian junto a la anterior el 
nombre de los territorios ya conocidos por ellos 
a traves de la lectura y de la conversacion. El 
hecho de poder vincular las letras con algo que 
ya sabian, de poder descifrar las palabras cono- 
cidas a traves de la lectura entusiasmaba, en es- 
pecial, a los ninos de segundo grado. 

En la conversacion sobre esta lectura los ni- 
nos emplearon terminos como pais, continente 
y otros pero con significados alejados de la no- 
ci6n adulta; muchos entendian Venezuela, 
America y Merida como unidades geograficas 
equivalentes. Como sostiene Piaget (1977) al- 
gunas ideas como la idea de pais no son de fa- 
cil elaboracion para los pequenos, es una cons- 
truccidn que no pueden realizar a partir del dis- 
curso adulto. Segun este autor, construir estas 
nociones requiere haber entendido las relacio- 
nes entre el todo y las partes y, al parecer, no to- 
dos habian hecho este descubrimiento, a pesar 
de que estos terminos son de uso cotidiano en la 
escuela. 

Leyendo Los canguros campeones de sal- 
to preguntamos a los ninos que les habia pare- 
cido esta lectura, aunque se les veia sonrientes 



e interesados en el texto, s61o surgid una que 
otra alusion al titulo pero estas tampoco propi- 
ciaron mayor participacidn del grupo, salvo ges- 
tos en relacion a la ilustracion y movimientos 
afirmativos. Hicimos, entonces, referenda a la 
sorpresa que nos habia causado la apariencia del 
bebe canguro, como no hubo respuesta a nues- 
tro comentario les leimos las Imeas en cuestion. 
Dicho parrafo decia lo siguiente: 

“El nene canguro cuando nace no es mas gran- 
de que nuestro dedo menique, es transparente, 

tiene los ojos cerrados y una cola diminuta. ” 

Esto les parecio asombroso; se acercaban a 
mi hoja y trataban de leer todos en ella, como si 
mi texto fuese diferente al suyo y escondiera al- 
gun hecho misterioso. Les sugerimos entonces 
que buscasen aquello en su hoja, indicandoles 
en el texto el comienzo del enunciado. Entusias- 
mados comparaban el inicio de las Imeas de sus 
textos con las de los nuestros, hasta que logra- 
ban ubicar el enunciado ya comentado; a medi- 
da en que lo hacian, lo leian en voz alta y se mi- 
raban un tanto sorprendidos. Despues de este 
hecho, muchos volvieron entusiasmados a sus 
asientos para retomar la lectura. Como puede 
apreciarse no fue facil para los ninos concretar 
la nueva idea de lectura. 

En uno de los parrafos la autora hacia refe- 
renda a la capacidad de estos mamiferos para 
cubrir grandes extensiones de un solo salto; en 
momentos de peligro los canguros pueden abar- 
car, segun el texto, hasta catorce metros de lar- 
go y tres de altura en un solo salto. Esta idea co- 
mentada por algunos de los ninos llevo a otros a 
anticipar que los canguros podrian cubrir toda la 
escuela de un salto, uno de ellos aseguraba que 
podnan abarcar toda la cuadra de un salto. Cua- 
renta metros, que era el largo de la fachada del 
plantel, no es una medida facil de concebir para 
un nino en esas edades. Llama la atencion la in- 
terpretacidn que hacen de la longitud, mucho 
mas cuanto que algunos, en especial los alum- 
nos de tercer grado, ya manejaban en su discur- 
so algunas de estas unidades. 

Otras de las situaciones desafiantes fueron 
las suscitadas por los ninos que modificaban la 
ilustracion del texto, respuesta un tanto inespe- 
rada para el resto del grupo. Algunos alumnos 
incorporaban espontaneamente al dibujo otros 
aspectos tratados en el material. La primera de 
estas situaciones tuvo lugar durante la lectura 
del texto Hasta los tiburones necesitan de la 



amistad La fotografia que acompanaba este te- 
ma solo representaba un tiburon, sin embargo, 
un grupo dibujo junto al tiburon un pequeno pez 
azul a quien la autora describia como compane- 
ro inseparable del escualo. Al percatarse de este 
nuevo personaje en los dibujos de algunos de 
sus companeros, los ninos quedaron sorprendi- 
dos; miraban curiosos aquellos textos, despues 
de un momento volvian a sus asientos y retoma- 
ban la lectura con cierta incredulidad pero entu- 
siasmados con la nueva idea. Las Justificaciones 
dadas en respuesta a la curiosidad de sus com- 
paneros por los ninos autores de estas modifica- 
ciones y la relectura espontanea intentada por el 
resto, asi mismo la conversacion en grupo sobre 
lo ocurrido eran, nuevamente, alicientes para 
aquellos que aun no lograban desprenderse del 
descifrado. Esta situacion se repitio con otros 
textos lo que contribuyo al avance del grupo. 

La finalidad de este articulo, como se indi- 
c6 al inicio, era comentar las interpretaciones o 
respuestas mas llamativas de los ninos. No se 
intentaba, aqui, una descripcion del proceso de 
cambio en los ninos, tema que esta desarrollado 
en parte en un trabajo anterior. Por esta razon 
concluire este analisis con la referenda a las in- 
terpretaciones dadas por estos mismos ninos 
durante una lectura al inicio del segundo ano de 
trabajo (octubre de 1997, ano escolar 1997- 
1998), momento en que los alumnos de tercer 
grado que habian participado en la experiencia 
iniciaban su cuarto grado. 

Habiamos leido El arbol pajarera con los 
ninos de cuarto grado, quienes venian partici- 
pando en la experiencia desde hacia un ano. El 
texto en cuestion trataba de una gran jaula me- 
talica construida alrededor de un arbol en el 
parque zoologico Los Chorros de Milla, lugar 
conocido por la mayoria de los ninos de Meri- 
da; en esta jaula vivian felices, segun el autor, 
numerosos y variados pajaros. Con la finalidad 
de conocer en forma mas precisa y mas particu- 
larizada las interpretaciones de los ninos y, 
aprovechando que este texto carecia de ilustra- 
cion, invitamos a los alumnos a dibujar el arbol 
pajarera tal como lo habian imaginado al leer. 

Algunos ninos interpretaron la propuesta del 
autor como la idea de un gran arbol que tiene en 
una de sus ramas una pequena jaula, la mayoria 
de los pajaros vuelan fuera de la jaula. Otros di- 
bujaron una jaula alrededor de la base del tron- 
^ ^o, los pajaros estaban libres en las ramas. Solo 




tres ninos del grupo dibujaron el arbol tal como 
se describia en el texto. Al tomar conciencia, a 
traves de la conversacion y de la observacion de 
los dibujos de los demas, de la diversidad de 
comprensiones sobre el tema, la gran mayoria 
de los ninos retomo su texto buscando argumen- 
tos que justificaran su propia interpretacion. Al- 
gunos alegaban que los hombres que construye^ 
ron la jaula no sabian que los drboles Grecian, 
otros argumentaban que los hombres no los po- 
drian detener, uno de los ninos agrego que, el 
arbol podria destruir la jaula de metal. 

Podriamos pensar que muchos de estos ni- 
nos, los referidos en primer termino en el parra- 
fo anterior, se dejaron llevar por su esquema an- 
ticipatorio de lo que se entiende comunmente 
por jaula y no comprendieron el texto, no vol- 
vieron a el para comprobar sus anticipaciones, 
pero no ocurrio asi. Por el contrario, tal como se 
comento, la mayoria de los ninos retomo su tex- 
to para comprobar su elaboracion y buscar ra- 
zones que permitieran justificarla. 

Para entender sus interpretaciones (sus di- 
bujos) debe mirarselas, mas bien, desde la idea 
de lectura como acto que involucra a la persona 
en su totalidad. Como lo explican Bettelheim y 
Zelan (1983), en el acto de leer participan todos 
los aspectos de la personalidad del sujeto, tanto 
lo intelectual como lo afectivo, lo racional co- 
mo lo irracional. Los dibujos de los ninos y los 
argumentos esgrimidos por ellos para justificar 
los primeros muestran las soluciones dadas por 
los ninos ante el conflicto afectivo que les cau- 
saba esa lectura. Los ninos no estaban de acuer- 
do con encerrar a los pajaros ni al arbol en una 
jaula metalica ya que esto impediria su natural 
crecimiento y desarrollo; la decision de enjau- 
larlos, parecia contradictoria a la naturaleza 
misma de estos seres. 

Las respuestas de estos ninos dejan, ade- 
mas, en evidencia que comprendieron la idea 
intentada por el autor y por esa razon cambian 
el texto; lo cambian porque afecta su manera de 
sentir, dan asi una salida saludable para el arbol 
y para los pajaros y se liberan del conflicto que 
esta lectura les produjo. Estos resultados son 
muy coincidentes con las respuestas infantiles 
recogidas y analizadas por los autores recien re- 
senados; en los ejemplos presentados en uno se 
sus trabajos (1983), los ninos modificaban el 
texto toda vez que lo propuesto en el afectaba 
sus sentimientos o falseaba la realidad. 23 

95 



LECTURA Y VIDA 



JUNIO 2002 



Algiieas coEsideracioees finales 

Los ninos fueron cambiando su forma de en- 
frentar el texto escrito porque entendieron, a 
travds de la experiencia, que la tarea de la lec- 
tura era otra. A1 leer todos una misma lectura 
interesante, al sentirse desafiados por las res- 
puestas de otros lectores (sus companeros y la 
experimentadora) y por los textos mismos, al 
verse tornados en cuenta, en fin, al saberse con- 
siderados lectores, los ninos fueron descubrien- 
do que leer era mucho mas que pronunciar pa- 
labras, era una experiencia mas de la vida, una 
situacidn que se vinculaba con su propia expe- 
riencia, con su vida y con su imaginacidn. 

La experiencia ayudd a los ninos a despren- 
derse de comportamientos mecanicos y de con- 
cepciones acerca del acto de leer que limitaban 
la Sana expresidn de su capacidad de pensar y 
de sentir frente al texto. En otros tdrminos les 
permitid acceder a la lectura. 

La misma actividad de ponerle color a las 
imagenes fue haciendose mas compleja por el 
descubrimiento de lo que era leer. Al finalizar 
la experiencia ya no se puede emplear cual- 
quier color como sucedia al inicio, el color res- 
ponde a una razdn, una justificacidn que es fru- 
to de la lectura. 

Los textos fueron elementos coadyuvantes 
del cambio en los ninos, en especial, porque sus 
titulos desafiaban sus creencias. He aqui algu- 
nos ejemplos de estos: 

Los delfines que ahora nadan, andaban en cua- 
tro patas. 

La primera ave que existio era como un lagar- 
to con alas. 

Las muelas de la vaca crecen continuamente 
mientras vive. 

Los bachacos linicos vegetarianos en el reino 
de las hormigas. 

Los cocuyos no se queman con su luz porque es 
fria. 

La jirafa no tiene voz. 

Otros titulos como 

Las nubes son agua escapada en forma de va- 
por de mares, lagos y rws. 

El mam' esconde sus frutos como si fueran te- 
soros. 

Los bongos se alimentan de comidas robadas. 




hacen referenda a conductas humanas que apa- 
recen, por la magia de la palabra, comunes a los 
animales y a las plantas. 

Las interpretaciones de los ninos muestran 
no sdlo las ideas que iban construyendo para el 
texto escrito sino, tambidn, ponen al descubier- 
to sus creencias respecto del acto de leer en si. 
Asi mismo, sus respuestas indican o dan prueba 
de lo que ellos estan entendiendo por texto es- 
crito, el papel de la imagen y del titulo en el ac- 
to de leer, etc. Por estas razones, las interpreta- 
ciones sobre los temas leidos dadas por algunos 
ninos desafiaban lo que otros venian pensando 
acerca de la actividad de leer, especialmente 
aquellos que continuaban aferrados a la pronun- 
ciacidn como principal o unica estrategia; los 
retaban a encontrar en la lectura otros indicios, 
a encaminar su atencidn hacia otros asuntos, ha- 
cia las ideas. Las respuestas de los ninos desa- 
fiaban a los adultos a dejar la esteril mecSnica 
del descifrado y observar a sus alumnos, a escu- 
charlos. Los retaban a presentar la lectura en 
forma mas acorde con su esfuerzo por dar senti- 
do a la actividad. Los obligaban, en fin, a bus- 
car una forma de presentar la lectura mSs acor- 
de con el aula como aquella instancia de bus- 
queda e intercambio entre aprendices sugerida 
por Teberosky (1982), una manera de acercarse 
a la lectura como a una ventana a otros mundos 
(Bettelheim y Zelan, 1983) . 

Notas . . 

1 . Compartiendo la lectura en la escuela. Trabajo 
presentado por Violeta Romo a la Facultad de Hu- 
manidades y Educacidn, Universidad de Los An- 
des, Venezuela, como mdrito para ascenso y reco- 
mendado para su publicacidn. 

2. Entre los autores que sirvieron de apoyo para esta 
investigacidn, ademds de los citados, estd Frank 
Smith cuyas obras pioneras han permitido una 
mejor comprensidn del acto de leer y de c6mo se 
hace un lector. 

3. Es probable que la practica de ensenanza de la lec- 
tura hubiera llevado a los ninos a abandonar su 
idea primera de lectura como actividad ligada al 
significado. 

4. Compilacion de la columna periodfstica de Mara 
Comerlati de El Nacional, realizada por el Insti- 
tuto Venezolano de Investigaciones Cientfficas 
IVIC., 1976. 

5. Estrategia para propiciar una participacidn mas 
activa del nino empleada por Lerner y otros 
(1986) en situaciones de exploracidn. 

96 



Bibliografia ■ 

Bettelheim B. y K. Zelan (1982) Aprender a leer. 
Barcelona, Grijalbo. 

Halliday, M.A. (1982) “El camino hacia la lectura y 
la escritura”. Pr61ogo a la edicidn norteamericana 
de El lenguaje como semiotica social. Mexico, 
Fondo de Cultura Econdmica. 

Lemer, D. (1985) Comprension de la lectura, 
estructura cognoscitiva y afectividad. Caracas, 
D.D.E, OEA. 

Lemer, D. (1985) “La relatividad de la ensenanza y 
la relatividad de la comprension. Un enfoque 
psicolingliistico.” Lectura y Vida, Ano 6, N° 4, 
p.10-14. 

Lemer, D. (1986) Comprension de la lectura y 
expresion escrita en ninos alfabetizados 1. 
Caracas, D.D.E, OEA. 

Munoz, C.A. (1993) “Pauta para la elaboracion 
o analisis de investigacion.” Separata de 
Deambular por la Ciencia. Mdrida, Venezuela, 
Ediciones Facultad de Ciencias, Universidad de 
los Andes. 

Piaget, J. (1977) El juicio y el razonamiento en el 
nino. Estudio sobre la logica del nino (II) (3^ 
ed.). Buenos Aires, Editorial Guadalupe. (Ed. 
orig. 1967.) 



Piaget, J. (1981) La representacion del mundo en 
el nino (5^ ed.). Barcelona, Espana, Ediciones 
Morata. (Ed. orig. 1923.) 

Piaget, J. y B. Inhelder (1982) Psicologia del nino 
(L. Hernandez, trad.) Barcelona, Espana, Edi- 
ciones Morata. 

Smith, F. (1973) Psycholinguistics and Reading. 
New York, Holt Rinehart and Winston. 

Smith, F. (1977) “Making Sense of Reading and 
the Reading Instruction.” Harvard Educational 
Review. 

Smith, F. (1990) Para darle sentido a la lectura. 
Madrid, Visor. (Ed. orig. 1978.) 

Teberosky, A. (1982) “Construccion de la lectura a 
traves de la interaccion gmpal.” En E. Ferreiro 
y M. G6mez Palacio (comps.) (1982), Nuevas 
perspectivas sobre los procesos de lectura y 
escritura. Mdxico, Siglo XXI Editores. 



Este articulofue recibido en Lectura y Vida en no- 
viembre de 2000; se le solicitaron modificaciones 
en enero de 2002; la version final fue recibida nue- 
vamente en el mes defebrero y aceptada definitiva- 
mente para su publicacidn en abril de 2002. 






er|c 





It 



Pedidos a: 

Asociacion Internacional de Lectura - Lavalle 2116, 8“ B 
C1051ABH Buenos Aires, Argentina 






f f 



La literatura 
en la escuela 






La escuela y (a fomiad6n 
' de lectores y escHtcres 



I I Telefax: (Oil) 4953-3211 - Fax: (Oil) 4951-7508 - E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 



. i ' 



25 



97 



LECTURA Y VIDA 




Maria Carolina kussama pellegrinI 

ACACIA APARECIDA ANGELI DOS SANTOS 
FERMINO FERNANDES SISTO 



O 

O 

O 

O 

o 

o 



ooooooooooooooooooooooooooooooooooo 



^valuacion de las 
actitudes de lectura 
en universitarios 



O 

O 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

o 




Kussama Pellegrini es Magister en Educacion por 
la Universidad Sdo Francisco, Profesora de 
Psicologia Escolar en el Curso de Psicologia de la 
Universidad Sdo Francisco, San Pablo, Brasil. 
Angeli dos Santos es Doctora en Psicologia 
Escolar de la Universidad de Sdo Paulo y 
Profesora de Psicologia en el Pro grama de 
Maestria en Psicologia de la Universidad Sdo 
Francisco. Fernandes Sisto es Doctor por la 
Universidad Complutense de Madrid y Profesor en 
el Programa de Maestria en Psicologia de la 
^Jniversidad Sdo Francisco. 



Introduccion 

Pese a la importancia de los aspectos cognitivos 
de la lectura, que abarcan desde la adquisicidn 
de mecanismos basicos de decodificacidn fone- 
ma-grafema hasta la reconstruccidn, compren- 
si6n, extraccidn y asimilacidn de informaciones 
provenientes de los diversos tipos de texto, y su 
utilizacidn para una amplia gama de propdsitos, 
no se puede negar la relevancia del aspecto 
afectivo en el proceso tanto de adquisicidn co- 
mo de uso de la lectura. Aunque no sea muy 
destacado en las practicas educacionales, el as- 
pecto afectivo ha adquirido una importancia 
equivalente al cognitivo y, en consecuencia, di- 
versos modelos psicoldgicos han tornado en 
cuenta factores afectivos, fundamentalmente, 
para explicar la actitud hacia la lectura. 



El modelo de lectura de Mathewson (1985) 
considera que la actitud esta compuesta por 
sentimientos, disposiciones y creencias en rela- 
cion con la lectura. Factores externos e internes 
condicionan la intencion de leer, que puede ser 
afectada por conceptos fundamentales tales co- 
mo objetivos, autoestima y valores personales 
del individuo y por la comunicacion persuasi- 
va, en el caso de que el material de lectura y sus 
informaciones scan atractivos. Las experiencias 
permiten la recon strucci on de ideas y propor- 
cionan una retroalimentacion en relacion con el 
aspecto cognitive y afectivo. 

La propuesta de Ruddel y Speaker (1985) 
destaca la importancia del control metacogniti- 
vo de las expectativas del lector y sus efectos en 
el estado afectivo. Los autores sostienen que en 
la lectura se produce la interaccion de cuatro 
componentes: 

O el contexto inmediato: caracteristicas del tex- 
to, del lector y del escritor; 

O la utilizacion y el control del conocimiento: 
la representacion o el significado del texto 
para el lector. Se relacionan los aspectos 
afectivo, cognitivo y metacognitivo con un 
objetivo y una expectativa acerca del conte- 
nido del texto; 

O el conocimiento del lector, su habilidad de 
decodificacion, su dominio del lenguaje y su 
conocimiento general; y 

O el producto de la lectura: variedad de cam- 
bios cognitivos, metacognitivos y afectivos 
que pueden ocurrir. 

Para aclarar como ocurre el proceso de ad- 
quisicion de las actitudes, Fishbein y Ajzen 
(1975) propusieron un modelo general de la ac- 
titud, considerando la evaluacion afectiva, el 
sistema de creencias del individuo y las inten- 
ciones de la conducta. Explicaron la adquisi- 
cion de las actitudes y su influencia en la con- 
ducta como una relacion causal entre ellas, de 
tal modo que el sistema de creencias del sujeto 
sobre un objeto influye sobre su actitud, y esta, 
a su vez, retroalimenta las creencias. La con- 
ducta ofrece retroalimentacion a la estructura 
de las creencias del individuo, fortaleciendolas 
o modificandolas, lo que podra producir asimis- 
mo cambios en la actitud. Para los autores hay 
creencias descriptivas, producto de observacio- 
O nes directas y personales; creencias inferencia- 




les, formadas a partir de creencias ya existentes; 
y creencias informativas, adquiridas con perso- 
nas significativas para el individuo. 

En su analisis del modelo de Fishbein y Aj- 
zen, Liska (1984) manifiesta su desacuerdo con 
los siguientes aspectos: que las intenciones sean 
suficientes para explicar las conductas que ne- 
cesitan la presencia de habilidades e interaccion 
social; que la conducta influya directamente en 
las creencias del individuo; y que las actitudes 
esten directamente relacionadas con las inten- 
ciones de conducta. Sugiere que el contexto so- 
cial del individuo, denominado estructura so- 
cial, determinan'a las intenciones de conducta 
que, junto con las actitudes y las normas subje- 
tivas, influirian en la conducta. Propone la exis- 
tencia de dos tipos de creencias: las creencias 
sobre las consecuencias de la conducta, que se 
hacen mas importantes por la evaluacion perso- 
nal del individuo; y las creencias sobre las ex- 
pectativas sociales que se hacen mas importan- 
tes por la motivacion del individuo para ajustar- 
se a ellas. Esas creencias se influyen reciproca- 
mente y ambas son determinadas por el contex- 
to social del individuo, que afecta las actitudes 
y las normas subjetivas. A1 mismo tiempo, afir- 
ma que ademas de las creencias, el desarrollo 
de la actitud frente a la lectura es afectado di- 
rectamente por el acto de leer, poniendo de re- 
lieve la importancia de las experiencias de lec- 
tura. 

Ahora bien, con la preocupacion de encon- 
trar un modelo que pudiera explicar la adquisi- 
cion de las actitudes en relacion con la lectura, 
McKenna (1994), tras un analisis cuidadoso de 
los modelos de Liska (1984), Mathewson 
(1985) y de Ruddel y Speaker (1985) propuso 
un modelo que relaciona de forma coherente los 
factores identificados por estos autores. 

McKenna (1994) coincide con el analisis de 
Liska (1984), excepto en lo que se refiere a de- 
jar de lado el feedback entre la conducta y las 
creencias del individuo. McKenna acepta asi- 
mismo la influencia directa de la conducta so- 
bre las creencias, como propusieron Fishbein y 
Ajzen (1975) y anade que las actitudes con res- 
pecto a la lectura son afectadas por las creencias 
que el individuo tiene sobre las expectativas y 
valoracion de los otros, afirmando, entonces, 
que la familia desempena un papel preponde- 
rante en incentivar la conducta como entreteni- 
miento. Sostiene ademas que el contexto so- 27 
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cioeconomico y cultural influye en el desarrollo 
de la actitud y que la expectativa del lector estd 
en estrecha relacion con sus experiencias pre- 
vias de lecturas lo que le permitira realizar una 
evaluacion sobre los beneficios de la actividad, 
aunque tambien la experiencia inmediata del 
lector y su comprension del texto ofrecen ele- 
mentos para que el se reevalue mientras lee. 

La experiencia positiva, para McKenna, se 
relaciona con actitudes de lectura tambien posi- 
tivas, especialmente si el ambiente es favorable. 
Lo importante es ofrecer situaciones satisfacto- 
rias de lectura, que sean al mismo tiempo utiles 
e interesantes para el lector. Aunque estos facto- 
res sean los principales elementos que afectan 
las actitudes, se sabe que ellos son influenciados 
a su vez por otros, como por ejemplo la disponi- 
bilidad de material de lectura, los incentivos pa- 
ra la actividad, la presencia de opciones, entre 
otras cosas. Pero la propuesta de McKenna no 
termina aqui. Propone contingencias para el acto 
de leer, incorporando la nocion de decision con- 
tinua en la realizacion de la lectura, el control 
metacognitivo, la representacion del texto, el es- 
tado cognitive y los procesos de decodificacion. 



el desarrollo de su lectura, creyendo en la posi- 
bilidad de controlar sus acciones, y teniendo un 
control mas intemo que extemo. Los estudian- 
tes con locus de control intemo y alto se consi- 
deran responsables por sus exitos y fracases, 
mientras que los que poseen un locus de control 
extemo y alto no se sienten responsables por los 
resultados, pues los atribuyen a factores exter- 
nos (Risko, Fairbanks y Alvarez, 1991). 

Muchos anos suelen ser dedicados al apren- 
dizaje de la lectura durante el proceso educacio- 
nal. Pese a eso, despues de terminar los estu- 
dios, muchas personas todavia no utilizan la lec- 
tura espontaneamente ni como fuente de infor- 
macion ni para la satisfaccion personal (Cramer 
y Castle, 1994). El contexto escolar deberia de- 
sarrollar, desde la infancia, una actitud favora- 
ble hacia la lectura. Para incentivar el habito de 
la lectura, Sanacore (1992) senala que el am- 
biente de la propia aula deberia proporcionar 
materiales diversos (libros, revistas, diarios, 
etc.) y permitir que el propio individuo elija su 
material de lectura. Los profesores de las diver- 
sas asignaturas deberian reservar un tiempo pa- 
ra que los alumnos puedan leer a su gusto. 



En el analisis de la motivacion de la lectura, 
escritura y literatura, Spaulding (1992) destaca 
la motivacion intrinseca, que se caracteriza por 
el deseo de ejecutar una accion y por la satisfac- 
cion personal que eso puede proporcionar. Afir- 
ma, tambien, que los resultados extrinsecos que 
puedan ocurrir no son esenciales. La existencia 
de la motivacion intrinseca presupone que se 
tenga percepcion de la propia capacidad con 
respecto a una actividad, o sea, sentirse capaz de 
realizarla, y tener autodeterminacion, es decir, 
saber que se posee algiin control sobre ella. Por 
eso, los programas de lectura deberian enfocar 
esos dos tipos de percepcion, proporcionando 
situaciones y desafios, con niveles graduates de 
dificultad, para que una realizacion exitosa pue- 
da ser atribuida a la habilidad y al esfuerzo, ya 
que las tareas de un nivel muy alto o muy bajo 
de dificultad no promueven una percepcion ade- 
cuada o ajustada de la capacidad de las perso- 
nas. Al mismo tiempo, deben incentivar a los es- 
tudiantes para que asuman el control sobre las 
actividades de lectura, usSndolas para sus obje- 
tivos personates con la finalidad de atender a sus 
intereses. 



De esa forma, cabe al estudiante tener una 
Q ‘ 7 titud activa, asumiendo la responsabilidad por 
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La biblioteca tambien puede contribuir para 
la formacion de actitudes positivas con respecto 
a los libros y a la lectura, en cualquier nivel de 
ensenanza. En la universidad es uno de los prin- 
cipales instrumentos para las actividades de en- 
senanza e investigacion (Destro, 1994). Ade- 
mas de la riqueza y la diversidad de material, 
las bibliotecas deberian disponer de un perso- 
nal habilitado y capacitado, para que pudiera 
contribuir a la formacion de los lectores. Su or- 
ganizacion, permitiendo facil acceso a los ma- 
teriales de lectura, y su ambiente deberian ser 
agradables. Desgraciadamente, en Brasil, de ma- 
nera general, las bibliotecas no ban merecido la 
debida atencion y muchas veces se encuentran 
desvinculadas del proceso educativo (Ferreira, 
1980). 

Se pueden reconocer dos gmpos entre las 
personas que suelen ser calificadas como lecto- 
ras y que, sin embargo, no se dedican a leer es- 
pontaneamente. Por un lado, los que leen, com- 
prenden y no les gusta leer; y por el otro, aque- 
llos que leen pero presentan grandes dificulta- 
des para hacerlo y para comprender, al mismo 
tiempo que en muchos casos no aprecian la lec- 
tura lo suficiente como para elegirla entre otras 
De hecho, la sociedad actual 




proporciona otras formas de entretenimiento y 
de obtencion de informaciones. En relacion con 
ello, diversos estudios brasilenos con estudian- 
tes universitarios ban mostrado que, comparada 
con otras formas de entretenimiento, la lectura 
no se encuentra entre las actividades mas fre- 
cuentes y no provoca un interes academicamen- 
te deseable (Santos, 1991; Oliveira, 1993; Del- 
phi no y Vendramini, 1996). 

Considerando que la disposicion emocional 
de los individuos influye en su conducta y pen- 
samiento, es diffcil negar la importancia de co- 
nocer las actitudes de los estudiantes frente a la 
lectura, ya que si tienen una actitud favorable, 
seran capaces de valorizarla y se relacionaran 
mas frecuentemente con esa actividad. Asf que 
cabe preguntar ^como son las actitudes de los 
alumnos en relacion con la lectura? Para contes- 
tar a esta pregunta, se elaboro la investigacion a 
la cual hemos de referimos con los siguientes 
objetivos: 

1 . Identificar las actitudes de los alumnos uni- 
versitarios, frente a la lectura; y 

2. comparar las actitudes de estudiantes de di- 
ferentes carreras, considerando tanto a 
aquellos que estan iniciandolas como a 
quienes estan concluyendolas. 

Metodo 

Sujetos 

Fueron sujetos de esta investigacion 100 alum- 
nos matriculados regularmente en el primer ano 
y en el ultimo de las carreras de Ingenierfa Me- 
canica y Psicologfa, del tumo noctumo, de una 
universidad particular. La eleccion de esas ca- 
rreras se baso en la suposicion de que las estra- 
tegias de lectura utilizadas eran diferentes, de 
acuerdo con el area de conocimiento. 

El instrumento de investigacion fue aplica- 
do a todos los alumnos presentes en las aulas 
del dia elegido y previamente arreglado. De 
los instrumentos completados se eligieron al 
azar 25 sujetos del primer ano y 25 sujetos del 
ultimo, para cada una de las dos carreras en es- 
tudio. 



Material 

Se utilizd la Escala de Actitudes construida por 
Silva y Maher (1981), adaptada al contexto uni- 
versitario, compuesta por treinta frases cortas 
sobre la lectura. Frente a cada frase los sujetos 
debfan expresar su opinion a traves de una esca- 
la de evaluacipn tipo Likert: 



Estoy de acuerdo completamente. 

Estoy de acuerdo. 

No estoy de acuerdo. 

No estoy de acuerdo en absolute. 

Sin respuesta. 

Los puntajes en esa escala varian de 30 a 
150 puntos. 



Procedimiento 

La aplicacion del instrumento a los alumnos fue 
realizada en las aulas y se les dieron las instruc- 
ciones por escrito. Se les pidio que las leyeran 
cuidadosamente y trataran de contestar lo mejor 
que pudieran. No fue establecido ningun Ifmite 
de tiempo para la actividad, y podfan contestar 
todas las frases, algunas o ninguna. 

De acuerdo con los criterios adoptados por 
Silvia y Maher (1981) se atribuyo de uno a cin- 
co puntos en la Escala de actitudes a las res- 
puestas de cada sujeto. La suma de esos puntos 
dio el puntaje total para cada uno de ellos. 



Reseltedlos 

La Tabla 1 presenta el puntaje mfnimo, el ma- 
ximo y el promedio, correspondientes a cada 
ano y a cada carrera estudiada. 
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Tabla 1 



Puntajes en la Escala de actitudes en los ahos inicial y final 
de las Carreras de Ingenien'a y Psicologia 





Minimo 


Maximo 


Promedio 


Desviacion Patron 


Ing. inicial 


76 


127 


102,96 


15,865 


Ing. final 


69 


136 


106,52 


16,166 


Psic. inicial 


97 


147 


118,92 


13,471 


Psic. final 


101 


145 


125,16 


11,078 


Total 


69 


147 


113,39 


16,739 



Los puntajes promedio muestran una dife- 
rencia importante entre el primer ano de la ca- 
rrera de Ingenieria, 102,96 y los 125,16 del ul- 
timo ano de la carrera de Psicologia. Los pro- 
medios de la carrera de Psicologia de ambos 
anos estudiados (118,92 y 125,16) fueron supe- 
riores a los promedios de la carrera de Ingenie- 
na (102,96 y 106.52). 

Para verificar si las diferencias entre los prome- 
dios de cada carrera y ano eran estadisticamen- 
te significativas, se empleo el analisis de va- 
rianza ANOVA 2x2 (Ingenieria x Psicologia) x 
(primer ano x ultimo ano). Se 
planted como hipdtesis nula 
que no existirian diferencias 
significativas entre los cuatro 
grupos, tanto en comparacio- 
nes inter grupos, por carrera 
y ano, como en lo referente al 
efecto de interaccidn entre las 
variables. El analisis demos- 
trd que no bubo efecto signi- 
ficativo de la variable ano 
(F(l,96) = 2,93; p> 0,05), 
pero SI de la variable carrera 
(F (1,96) = 36,62; p = 0,00). 

El efecto de interaccidn entre 
ano y carrera no fue signifi- 
cativo 

(F (1,96) = 0,21; p> 0,05). 




A fin de explorar otras posibles diferencias 
no postuladas a priori, fue usado el test Tukey 
HSD para comparar los promedios de cada uno 
de los cuatro grupos (primer ano de Ingenieria; 
ultimo ano de Ingenieria; primer ano de Psico- 
logia; ultimo ano de Psicologia), cuyos resulta- 
dos estan en la Tabla 2. 



Tabla 2 

Comparacion entre los prometdios de los cuatro grupos 
(prueba t de sudent) 





Ing. inicial 


Psic. inicial 


Ing. final 


Psic. inicial 


0,000** 






Ing. final 


0,815 


0,015* 




Psic. final 


0,001** 


0,416 


0,000** 



**p< 0,001 
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p<0,05 



Se encontraron diferencias significativas en 
las siguientes situaciones: al comparar las dos 
Carreras en el mismo nivel o ano, o sea, primer 
ano de Ingenieria versus primer ano de Psicolo- 
gia (p<0,001) y ultimo ano de Ingenieria versus 
ultimo ano de Psicologia (p< 0,001); y al com- 
parar diferentes carreras y diferentes anos, o 
sea, primer ano de Ingenieria versus ultimo ano 
de Psicologia (p<0,001) y ultimo ano de Inge- 
nieria versus primer ano de Psicologia. En otros 
terminos, los alumnos empiezan la facultad con 
diferencias significativas en relacion con la 
comprension lectora y la terminan tambien de 
manera distinta, pero iguales que cuando la em- 
pezaron. 

Siguiendo la orientacion de Silva y Maher 
(1981), a partir de los puntajes obtenidos por 
los sujetos se establecio una escala de tres nive- 
les: el tercio superior de esa escala conformado 
por los puntajes mas altos, correspondia a las 
actitudes positives', el otro tercio, el de los pun- 
tajes medios, a las actitudes regulares', y, el ter- 
cio inferior, el de los puntajes mas bajos, a las 
actitudes negatives. Asi, 34 sujetos, cuyos pun- 
tajes presen taron una variacion de 69 hasta 107 
puntos, fueron calificados como presentando 
actitudes negativas; 35 sujetos, con puntajes en- 
tre 108 y 121, fueron calificados como mos- 
trando actitudes regulares (con significado de 
indecision); y 31 sujetos, con puntajes de mas 
de 121 puntos, fueron calificados como mos- 
trando actitudes positivas. Los resultados obte- 
nidos en terminos de frecuencia y porcentajes, 
por carrera y ano, pueden verse en la Tabla 3. 



Esos datos complementan informaciones ya 
presentadas en otros analisis y sugieren que los 
alumnos de la carrera de Psicologia (50%) po- 
seen mfis actitudes positivas frente a la lectura 
que los sujetos de la carrera de Ingenieria 
(12%) y que en Ingenieria hay mas personas 
con actitudes negativas (52%) que en Psicolo- 
gia (16%). 



Consideraciones finales 

La ensenanza, incluso en la universidad, debe- 
ria asegurar que los alumnos asumieran actitu- 
des positivas frente a la lectura, posibilitando 
que el desarrollo del estudiante no se encuentre 
restringido a los conocimientos suministrados 
en las diversas actividades academicas del pe- 
riodo de estudios. El estudiante universitario 
deberia leer frecuentemente textos de temas di- 
versos y deleitarse con la lectura. A ese respec- 
to, Mikulecky (1994) destaca la importancia de 
la lectura como fuente de placer, sus beneficios 
para el propio alumno y para la comunidad que 
en el futuro disfrutara de sus actividades profe- 
sionales, que si resultan bien ejecutadas haran 
posible la resolucion de los problemas y la 
construccion de un mundo mejor. 

Los resultados, obtenidos a traves de la Es- 
cala de actitudes, muestran que tanto el prome- 
dio como el porcentaje mas alto de puntos en 
relacion con actitudes positivas frente a la lec- 
tura se dan en alumnos de Psicologia, cuyo ana- 



TablaS 

Frecuencia de los niveles de actitudes en lectura, por carrera y aho 





Negativa 


Regular 


Positiva 


Total 




F 


% 


F 


% 


F 


% 


F 


% 


Ing. inicial 


14 


56 


7 


28 


4 


16 


25 


100 


Ing. final 


12 


48 


11 


44 


2 


6 


25 


100 


Total Ing. 


26 


52 


18 


36 


6 


12 


50 


100 


Psic. inicial 


6 


24 


10 


40 


9 


36 


25 


100 


Psic. final 


2 


8 


7 


28 


16 


64 


25 


100 


Total Psic. 


8 


16 


17 


34 


25 


50 


50 


100 


Total 


34 


34 


35 


35 


31 


31 


100 


100 
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lisis estadfstico ha revelado un efecto significa- 
tive. Igual resultado se puede observar en la in- 
vestigacion de Oliveira (1993), con alumnos de 
Ingenieria y Fonoaudiologia, que presentaron 
un tipo de lectura predominantemente orientada 
hacia el aprendizaje y su utilizacion. Ademas, 
esos resultados coinciden tambidn con los obte- 
nidos por Delphino y Vendramini (1995), en es- 
tudios realizados con universitariqs de las areas 
de Ciencias Exactas y de Ciencias Humanas, en 
los que observaron que el 25% de los sujetos de 
la carrera de Psicologia tenia a la lectura como 
entretenimiento preferido, mientras que solo el 
7% de los sujetos de Ingenieria Mecanica indi- 
caban tal preferencia. Constataron tambien que 
solamente el 2% de los alumnos de Psicologia 
afirmo no obtener placer en la lectura, mientras 
que esa afirmacion se dio en el 21% de los 
alumnos de Ingenieria Mecanica. 

Los resultados podrian facilitar la interpre- 
tacion de que la carrera de Psicologia propor- 
ciona condiciones mas favorables para el desa- 
rrollo de actitudes positivas hacia la lectura. Sin 
embargo, no se acepta esta explicacion ya que 
el analisis estadfstico tambidn revela que no hu- 
bo efecto de la variable ano o nivel de escolari- 
dad, para ambas carreras, posibilitando la infe- 
rencia de que las condiciones ofrecidas por las 
dos carreras no estan proporcionando el desa- 
rrollo de actitudes positivas hacia la lectura, ni 
el habito de leer. 

A su vez, la comparacion entre los primeros 
anos de las dos carreras revela una diferencia 
significativa. Como los datos fueron tornados al 
final del primer semestre, parece razonable in- 
ferir que no hubo tiempo suficiente para que las 
condiciones de ensenanza ofrecidas en las dos 
carreras pudieran influenciar las diferencias de 
actitud. De esa forma, la diferencia probable- 
mente ya existfa en el momento en que empeza- 
ron las clases o en la eleccion de la carrera. 

Segun McKenna (1994), las actitudes son 
afectadas por las creencias que los individuos 
poseen sobre las consecuencias de la lectura y 
sobre las expectativas sociales en relacion con 
el acto de leer. Se puede atribuir la diferencia, 
entre los anos iniciales de las dos carreras, a la 
existencia de un conjunto de creencias diferen- 
tes entre los sujetos. Se puede suponer que esa 
variable, conjunto de creencias sobre la lectura, 
tuvo influencia en la eleccion de la carrera, en 
h medida en que en el momento de la eleccion 




podrfa existir una creencia distorsionada: aque- 
llos a los que les gusta leer deberfan elegir una 
carrera en el area de Ciencias Humanas y los 
que prefieren las actividades numericas y no les 
gusta leer, deberian elegir un carrera en el area 
de Ciencias Exactas. Pese a eso, serfa necesario 
realizar otras investigaciones con el fin de veri- 
ficar la existencia de esa posible creencia y su 
influencia en la opcion profesional. 

Anadase a eso el hecho de que Santos 
(1998) ha comprobado la viabilidad de ejecu- 
cion de un programa exitoso para corregir los 
hdbitos de lectura en universitarios de Ciencias 
Exactas y Humanas, programa que involucra ac- 
tividades practicas de consultas a libros y perio- 
dicos. Declaraciones de alumnos, obtenidas al 
final del programa, senalaron mejoras significa- 
tivas en sus habitos de lectura y estudio, con 
mas compromiso y dedicacion personal, con re- 
flejos positivos en el desempeno academico. 

Siendo los aspectos afectivos de la lectura 
tan importantes como los aspectos cognitivos, 
se sugiere la realizacion de otros estudios para 
un analisis mas detallado sobre instrumentos de 
evaluacion de las actitudes de lectura en estu- 
diantes universitarios, como tambien una mayor 
inversion de las universidades en programas de 
desarrollo y correccion de los habitos de lectu- 
ra, disponibles para todos los alumnos. 
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Introduccion 

El autoconcepto se entiende como un conjunto 
relativamente estable de actitudes hacia sf mis- 
mo, no s61o descriptivas, sino tambien evalua- 
tivas. Estas autopercepciones dan origen a au- 
tovaloraciones (cogniciones) y sentimientos 
(afectos), que tendrian efectos motivacionales 
sobre la conducta. En ese sentido, el autocon- 
cepto posee una funcidn clave como organiza- 
dor y motivador de la experiencia: mantiene 
una imagen consistente de quienes somos y c6- 
mo reaccionamos en diferentes circunstancias 
(Gorostegui, 1992). 

Se construye y define a lo largo del desarro- 
llo a partir de la influencia de personas signifi- 
cativas del medio familiar, escolar y social, asf 
como tambien de las propias experiencias de 
exito y fracaso. Cumple una funcidn mediatiza- 
dora, condicionando asi la conducta posterior. 
De esta forma, el concepto de sf mismo actua 

106 



como un filtro que selecciona los estfmulos e 
informaciones provenientes del medio (Mar- 
chago, 1991). 

Respecto a su formacion, los estudios sena- 
lan que desde muy pequeno, y a partir de sus 
primeras experiencias, el nino se forma una 
idea acerca de lo que lo rodea y construye una 
imagen personal. Esta imagen mental es una re- 
presentacion que, en gran medida, corresponde 
a lo que otros piensan de el. A traves de la ad- 
quisicion de esta conciencia de si mismo, los ni- 
nos construyen su identidad personal, lo que les 
permite diferenciarse de los otros y establecer 
relaciones interpersonales (Haeussler y Milicic, 
1995). 

Para Gonzalez (1999) el autoconcepto jue- 
ga un papel central en la integracion de la per- 
sonalidad, funcionando como instrumento de 
unidad y guia de la conducta del individuo. Es- 
ta opinion determina el modo en que se organi- 
za, codifica y usa la informacion que nos llega 
sobre nosotros mismos, condicionando la con- 
ducta futura; asi, las personas que se ven positi- 
vamente, se conducen de modo diferente a las 
que se ven de forma negativa, ya que interpre- 
tan la realidad de manera distinta. 



El autoconcepto 
en el contexto escolar 

Los primeros anos escolares son una importante 
fase del desarrollo para los ninos. El nino co- 
mienza a ser comparado y a compararse con 
otros, y de esa manera aprende a conocer y va- 
lorar sus propias habilidades. De acuerdo con 
esto, Gorostegui (1992) afirma que el colegio 
provee al nino de una nueva fuente de ideas y vi- 
vencias que le permite construir su autoimagen. 

Segun Branden (1995), para muchos ninos 
la escuela representa una “segunda oportuni- 
dad”, la oportunidad de conseguir un mejor sen- 
tido de SI mismos y una comprension de la vida 
mejor de la que pudieron tener en su hogar. Un 
maestro que proyecta confianza en la compe- 
tencia y bondad de un nino puede ser un pode- 
roso antidoto a una familia que carece de ella, y 
en la que quizas se transmite la perspectiva con- 
traria. 

Lograr que los alumnos formen un buen au- 
Q toconcepto facilita el desarrollo de estrategias 




metacognitivas y de autoevaluacion. For este 
motivo, en este ultimo tiempo la sala de clases 
ha comenzado a ser un importante foco de in- 
vestigacion educativa, ya que es donde la ma- 
yor parte de los aprendizajes escolares toma lu- 
gar. Cheong (1994) plan tea que el ambiente in- 
temo de la clase puede afectar actitudes y con- 
ductas hacia el aprendizaje e influir en el poste- 
rior logro academico. For estos motivos, consi- 
dera apropiado usar medidas de desempeno 
afectivo como el autoconcepto, para compren- 
der en un sentido mas amplio el desempeno 
academico de los estudiantes. 

For otra parte, Arancibia y Alvarez (1994) 
aclaran que el autoconcepto escolar ademas de 
depender, en un grado importante, de un con- 
junto de caracteristicas, antecedentes y conduc- 
tas que el profesor realiza en la clase, tambien 
es influido por lo que el profesor es como per- 
sona, con sus expectativas, creencias, senti- 
mientos y satisfacciones. 

Las investigaciones indican que una clave 
primaria para construir la autoestima de los ni- 
nos es considerar como se sienten los profeso- 
res acerca de ellos mismos. La evidencia sugie- 
re que los profesores con baja autoestima tien- 
den a ser mas punitivos con los alumnos, tienen 
menos paciencia en el proceso de instruccion, 
muestran menos empatia con los ninos con difi- 
cultades y se comprometen menos en solucio- 
nar efectivamente sus problemas. For el contra- 
rio, los profesores que se sienten bien consigo 
mismos son mas aptos para tener alumnos que 
aprenden activamente; los motivan a probar sus 
propias habilidades, explorar nuevos campos, 
planear sus propias metas y ser mas indepen- 
dientes (Reasoner, 1994). 

Tambien existe una gran cantidad de evi- 
dencia que indica una relacion positiva entre el 
autoconcepto academico y rendimiento escolar. 
Segun Arancibia y otros (1990) el autoconcepto 
academico es una de las variables de mayor in- 
fluencia en el rendimiento escolar, pues este se 
asocia fuertemente con la forma en que el alum- 
no enfrenta los problemas, la capacidad de 
comprometerse con el trabajo escolar, la aserti- 
vidad y el tipo de relaciones que el nino estable- 
ce con el profesor y sus companeros. El auto- 
concepto academico sirve como un sistema de 
guia personal para dirigir el comportamiento y 
el rendiniiento en la escuela. 35 
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Considerando la vital importancia que tiene 
el autoconcepto en el desarrollo humano en ge- 
neral y su impacto en el desempeno escolar en 
particular, la presente investigacidn estudia la 
relacidn entre autoconcepto y rendimiento. De 
esta manera, intenta conocer si los estableci- 
mientos educacionales desarrollan en sus alum- 
nos un alto autoconcepto escolar, y c6mo se re- 
laciona este con el rendimiento academico que 
obtienen los alumnos, el rendimiento acaddmi- 
co de la institucidn educativa y el autoconcepto 
del profesor jefe. 



Test de autoconcepto academico 

6ste es un instrumento adaptado del Florida 
Key, su versidn original, por Arancibia, Maltes 
y Alvarez en 1990. Presenta un coeficiente de 
confiabilidad de 0.95 y evalua el autoconcepto 
acaddmico a traves de las conductas observa- 
bles del alumno. Las conductas se agrupan en 
cuatro areas: Relaciones con otros, Asertividad, 
Compromiso y Enfrentamiento a sitimciones 
escolares. 




Descripcion de la muestra 

La muestra estuvo compuesta por 447 alumnos y 
32 profesores de 4° ano basico de la Regidn Me- 
tropolitana. Los establecimientos educacionales 
fueron seleccionados sobre la base de un rendi- 
miento academico “esperado” para cada colegio. 

Para realizar esta seleccidn, se utilizd como 
criterio el promedio de puntaje SIMCE 4° bdsi- 
co que el establecimiento haWa obtenido en las 
dos ultimas pruebas. Asi, los colegios fueron di- 
cotomizados segun su SIMCE en “alto y bajo 
rendimiento academico”. Otro criterio utilizado 
fue el nivel socioecondmico: se tomaron esta- 
blecimientos educacionales que representaban 
a un sector de nivel socioecondmico bajo y 
otros de alto nivel socioecondmico, consideran- 
do la dependencia del establecimiento. 



Test de autoconcepto de Tennessee 

El Tennessee Self Concept Scale fue creado 
por William Fitts en 1965, estandarizado en 
USA, y probado en Chile por Alvaro Valenzue- 
la en 1984. Posee un coeficiente de confiabili- 
dad de 0.80, y en 1990 fue utilizado en una te- 
sis sobre el desarrollo de la autoestima en pro- 
fesores en la Pontificia Universidad Catdlica de 
Chile (Collarte, 1990). 

La Escala permite evaluar cinco grandes 
areas del concepto de si mismo: Yo fisico, Yo 
moral-etico, Yo personal, Yo familiar y Yo so- 
cial. Estas cinco areas son exploradas en rela- 
cidn con las tres dimensiones siguientes: Iden- 
tidad, Autosatisfaccion y Comportamiento. 
Ademas, el Test cuenta con una escala indepen- 
diente llamada “autocritica”. 

Descripcion del procedimiento 



Descripcion de instrumentos 
de medicion 



Test Autoconcepto Piers-Harris 



La Escala de autoconcepto para ninos de 
Piers-Harris es una medida tipo autorreporte di- 
senada para evaluar autoconcepto en ninos y 
adolescentes, y fue adaptada en Chile por M.E. 
Gorostegui en 1992. Esta Escala cuenta con un 
coeficiente de confiabilidad de 0.885 y coefi- 
cientes de validez concurrente y predictiva. El 
puntaje que obtenga evalua una dimensidn total 
del autoconcepto, y seis dimensiones especifi- 
cas: Felicidad y satisfaccion, Estatus intelec- 
tual y escolar, Apariencia y atributos fisicos, 
Ansiedad, Popularidad y Conduct a. 
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Los establecimientos educacionales fueron se- 
leccionados segun su dependencia y rendimien- 
to academico; asi, la muestra estuvo compues- 
ta por 16 colegios de alto rendimiento: 8 parti- 
culares y 8 municipales, y 16 colegios de bajo 
rendimiento: 8 particulares y 8 municipales. En 
cada colegio se eligid al azar un cuarto basico, 
y tambien al azar 14 alumnos: 7 mujeres y 7 va- 
rones. A los alumnos se les administrd la Esca- 
la de autoconcepto de Piers-Harris, en aproxi- 
madamente 50 minutos. Finalmente se propor- 
ciono al profesor jefe del curso, 14 test del Au- 
toconcepto acaddmico con el nombre de cada 
alumno que respondid el test anterior. Ademas 
se entregd al profesor jefe un cuestionario para 
el, que correspondia al Test de autoconcepto de 
Tennessee. Se acordd con el profesor, retirar el 
material en siete dfas. 
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Reseltados 



Relacion entre rendimiento academico del establecimiento 
y autoconcepto de sus alumnos 



Tabla N° 1 

Correlacion Pearson entre SIMCE y autoconcepto de los alumnos 





Media 

Autoconcepto 


Rendimiento academico del 
establecimiento (SIMCE) 


Autoconcepto global (Piers-Harris) 


51.083 


0.213** 


Subtest Felicidad 


51.150 


0.221** 


Subtest Popularidad 


47.253 


0.262** 


Subtest Ansiedad 


51.246 


0.229** 


Subtest Apariencia y atributos fisicos 


50.128 


0.182** 


Subtest Estatus intelectual y escolar 


50.613 


0.136** 


Subtest Conducta 


51.358 


0.039 



** p < .01 

* p < .05 



El rendimiento academico obtenido por el 
establecimiento se correlaciona de manera posi- 
tiva y significativa con el autoconcepto de los 
alumnos. El mdice de correlacion producto-mo- 
mento de Pearson para estas variables es de 



0.213, e indica que los alumnos que pertenecen 
a colegios con bajos resultados academicos pre- 
sentan un autoconcepto menor al de los alum- 
nos que asisten a colegios de alto rendimiento 
escolar. 



Relacion entre rendimiento academico del alumno y su autoconcepto 



Tabla N° 2 

Correlacion Pearson entre promedio de notas y autoconcepto de los alumnos 





Media 

autoconcepto 


Rendimiento academico del 
alumno (Promedio notas) 


Autoconcepto Global (Piers-Harris) 


51.083 


0.225** 


Subtest Felicidad 


51.150 


0.166** 


Subtest Popularidad 


47.253 


0.190** 


Subtest Ansiedad 


51.246 


0.129** 


Subtest Apariencia y atributos fisicos 


50.128 


0.174** 


Subtest Estatus intelectual y escolar 


50.613 


0.264** 


Subtest Conducta 


51.358 


0.166** 


Autoconcepto academico global 


56.819 


0.481** 


Factor 1 : Enfrentamiento escolar 


56.517 


0.559** 


Factor 2: Compromiso escolar 


54.474 


0.409** 


Factor 3: Asertividad 


61.557 


0.333** 


Factor 4: Relaciones interpersonales 


65.362 


0.321** 



” p < .01 
* p < .05 37 
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El rendimiento academico de los alumnos, 
estimado a partir del promedio de notas logrado 
durante el primer semestre del ano 2000, pre- 
senta una correlacion positiva y significativa (r 
= 0.225), con el autoconcepto del alumno me- 
dido a traves de la Escala de autoconcepto de 
Piers-Harris. Las 6 subescalas de este test 
muestran una correlacion positiva y significati- 
va con las notas de los alumnos, destacandose 
entre ellas el Estatus Intelectual y Escolar £r = 
0.264) y la Popularidad (l= 0.190). 

Por otra parte, el promedio de notas presen- 
ta una correlacion de r = 0.481, altamente signi- 
ficativa con el puntaje del autoconcepto acade- 
mico del alumno estimado por el profesor jefe. 
Es decir, los alumnos a quienes los profesores 
evaluan mas positivamente en este test, que re- 
fleja la parte del si mismo global que sirve de 
guia para dirigir el comportamiento y rendi- 
miento escolar, son los que tienen mejor prome- 
dio de notas dentro de su grupo curso. 



Rendimiento del establecimiento y 
autoconcepto de los profesores jefes 
de 4° bdsico 



El rendimiento academico de los establecimien- 
tos educacionales se asocia positivamente con el 
grado de “autocritica” que presentan los profe- 
sores jefes de cuarto basico en cada uno de es- 
tos colegios, segun la Escala de autoconcepto 
de Tennessee. La magnitud de esta correlacion 
es de 0.116 y es significativa al 5%. Esto indica 
que existiria la tendencia que los colegios de al- 
to rendimiento cuenten con un mayor numero 
de profesores con un nivel de autocritica ade- 
cuado, es decir, una apertura normal y saludable 
a la autoevaluacion. Complementariamente se 
observa una tendencia a que profesores con me- 
nor capacidad de autocritica y autoevaluacion se 
encuentren en establecimientos que logran ba- 
jos resultados academicos. 



Tabla N° 3 

Analisis de varianza del autoconcepto de los profesores y rendimiento academico del establecimiento 





Rendimiento 


Media 


F 


Sig. (1 cola) 


Autoconcepto global 
(Tennessee) 


Alto 

Bajo 


372.325 

380.599 


17.856 


0.000** 


Subtest Autocritica 


Alto 
, Bajo 


27.377 

26.364 


4.715 


0.031* 


Subtest Conducts 


Alto 

Bajo 


119.987 

125.753 


56.968 


0.000** 


Subtest Identidad 


Alto 

Bajo 


132.643 

134.932 


9.719 


0.002** 


Subtest Satisfaccion 


Alto 

Bajo 


119.695 

119.914 


0.036 


0.849 


Subtest Yo familiar 


Alto 

Bajo 


71.662 

75.463 


82.267 


0.000** 


Subtest Yo fisico 


Alto 

Bajo 


75.623 

77.377 


4.833 


0.029* 


Subtest Yo moral 


Alto 

Bajo 


78.552 

75.093 


40.519 


0.000** 


Subtest Yo personal 


Alto 

Bajo 


75.935 

78.710 


27.343 


0.000** 


Subtest Yo social 


Alto 

Bajo 


70.552 

73.957 


34.464 


0.000** 



** p < .01 
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A1 realizar este analisis se encontr6 que el 
autoconcepto global y 8 de los 9 subtest que 
componen la Escala de autoconcepto de Ten- 
nessee, presentan diferencias significativas se- 
gun se pertenece a colegios de alto o bajo ren- 
dimiento, siendo el puntaje del autoconcepto 
global y 6 de las 8 subescalas mencionadas ma- 
yor para colegios de bajos logros academicos. 
Las dos subescalas que presentan una direccion 
opuesta son: “autocritica” y “yo moral”, pues se 
obtienen puntajes mas altos en los colegios de 
alto rendimiento. Es decir, los profesores que 
pertenecen a colegios de alto rendimiento mani- 
fiestan una mejor capacidad para autoevaluarse 
y una sana autoapreciacion desde el punto de 
vista etico, en comparacion a los profesores de 
colegios de bajo rendimiento. 

Relacidn entre autoconcepto del alumno 
y autoconcepto del profesor 



Este analisis muestra una correlacion nega- 
tiva entre el autoconcepto global del alumno y 
el de su profesor. Es decir, la existencia de una 
Q "endencia de que profesores con un alto concep- 
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to de sf mismos cuenten con alumnos con bajo 
autoconcepto; y profesores con baja autoestima 
tengan alumnos con un buen concepto de sf 
mismos. Esta misma relacion aparece para las 
subescalas de Piers-Harris: Felicidad, Ansie- 
dad, Apariencia, y Estatus intelectual y escolar. 

Y en los factores: Enfrentamiento y Compromi- 
so con tareas escolares, en el test de autocon- 
cepto academico. 

Esta informacion, si bien contradice los su- 
puestos teoricos, es necesario interpretarla con- 
siderando el analisis complete de resultados. 

Discusion y conclusiones 

Los dates evidencian una innegable relacion en- 
tre el concepto que una persona tiene de sf mis- 
ma y el desempeno academico obtenido, que 
confirma las conclusiones obtenidas en el estu- 
dio empfrico de Fernandez y colaboradores en 
1987. Esta asociacion aparece tanto al comparar 
el rendimiento academico del 
establecimiento con el auto- 
concepto de sus alumnos, co- 
mo tambien al asociar el auto- 
concepto del alumno con su 
propio rendimiento. 

Respecto a la relacion en- 
tre el autoconcepto de los 
alumnos y su desempeno es- 
colar se encontro una correla- 
cion positiva y significativa (r 
= 0.225) entre estas dos varia- 
bles, que indica una mayor 
probabilidad que los alumnos 
de buen rendimiento presen- 
ten actitudes mas favorables 
respecto a sf mismos, refleja- 
das en positivas autodescrip- 
ciones y valoraciones de sus 
conductas y atributos. Es asf 
como los alumnos que logran 
un rendimiento calificado den- 
tro del rango “muy bueno” 
(6,l-7,0) y “bueno” (5,l-6,0), 
presentan diferencias signifi- 
cativas en el concepto que tie- 
nen de sf mismos al ser corn- 
parados con alumnos de rendimiento “suficien- 
te” (4,l-5,0). 

La hipotesis que estudiaba la relacion entre 
autoconcepto academico y rendimiento de los 39 
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Tabla N* 4 

Correlacion Pearson entre el autoconcepto 
del profesor y sus alumnos 



Autoconcepto profesor 


Autoconcepto Global (Piers-Harris) 


-0.120" 


Subtest Felicidad 


-0.088* 


Subtest Popularidad 


-0.009 


Subtest Ansiedad 


-0.104* 


Subtest Apariencia y atributos ffsicos 


-0.099* 


Subtest Estatus intelectual y escolar 


-0.098* 


Subtest Conducta 


-0.053 


Autoconcepto academico global 


-0.052 


Factor 1 : Enfrentamiento escolar 


-0.083* 


Factor 2: Compromiso escolar 


-0.017 


Factor 3; Asertividad 


-0.105* 


Factor 4: Relaciones interpersonales 


0.049 



** p < .01 

* p < .05 
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alumnos tambien encuentra apoyo empfrico, ya 
que los alumnos que obtienen una alta califica- 
cion en esta Escala son los que tienen mejor 
rendimiento academico dentro de su grupo cur- 
so. Asi, la opinion y expectativas de los profe- 
sores sobre sus alumnos son posiblemente guia- 
das por el desempeno academico logrado por 
ellos. Esto concuerda con el modelo planteado 
por Arancibia y Maltes (1989), en que el rendi- 
miento se explica principalmente por las expec- 
tativas de desempeno que el profesor tiene del 
alumno. 

Analizando de manera mas profunda los 
datos, es posible hipotetizar que la variable mas 
importante en la estimacion que el profesor ha- 
ce del autoconcepto academico del alumno es el 
promedio logrado por el. Si bien es comprensi- 
ble que esto guie la evaluacion del autoconcep- 
to academico global y de factores tales como 
“enfrentamiento” y “compromiso” con las ta- 
reas escolares, no necesariamente debiera guiar 
la estimacion que el profesor realiza en las otras 
dos dimensiones: “asertividad” y “relaciones 
interpersonales”. Sin embargo, en todas ellas el 
alumno con mejor rendimiento obtiene una me- 
jor evaluacion, lo que hace pensar en un posible 
“Efecto de Halo”, y una sobrevaloracion del 
rendimiento academico de los alumnos. 

Sobre la relacion entre rendimiento del co- 
legio y el autoconcepto de sus alumnos y profe- 
sores, los resultados indican una correlacion 
positiva (r=0.213) y significativa entre el rendi- 
miento del colegio y el autoconcepto de los 
alumnos. Esto se puede interpretar como una 
tendencia a que los alumnos de colegios de ba- 
jos resultados academicos presenten un auto- 
concepto menor al que poseen los alumnos que 
asisten a establecimientos de alto rendimiento 
escolar. 

En cuanto a la relacion entre el rendimiento 
academico del establecimiento y el autocon- 
cepto de los profesores, se encontro que todos 
los docentes presentan un nivel de autoconcep- 
to dentro de los rangos normales. Sin embargo, 
existiria una tendencia a que los colegios de al- 
to rendimiento cuenten con un mayor numero 
de profesores con un nivel de “autocritica” ade- 
cuado (segun la Escala de autoconcepto de 
Tennessee), es decir, una apertura normal y sa- 
ludable a la autoevaluacion. Por el contrario, es 
probable que exista un mayor numero de profe- 
"ores con menor capacidad de autocritica y au- 




toevaluacion en establecimientos que logran ba- 
jos resultados academicos. 

En la relacion entre autoconcepto academi- 
co de los alumnos y rendimiento del estableci- 
miento, evaluada a traves de la inferencia que 
los profesores jefes realizan sobre el desempeno 
de los alumnos en cuatro areas especificas, se 
encontraron diferencias significativas en el au- 
toconcepto academico global y en los factores; 
Compromiso escolar y Asertividad. En estas tres 
variables, la evaluacion de los profesores es mas 
favorable cuando los alumnos pertenecen a co- 
legios de bajos logros academicos. 

Esta informacion podria ser interpretada co- 
mo mayor rigurosidad en la evaluacion de este 
aspecto cuando los profesores trabajan en esta- 
blecimientos de alto rendimiento, pues estarian 
acostumbrados a la autoevaluacion y a ser mas 
crfticos con su desempeno y el de los demas. 
Por el contrario, los profesores de colegios de 
bajo rendimiento evaluarian con mayor flexibi- 
lidad y comprension las areas mencionadas, 
considerando su menor capacidad de autocriti- 
ca, y quizas atendiendo las caracteristicas de la 
poblacion infantil, en algunos casos con mayo- 
res dificultades y menor apoyo social, economi- 
co y familiar. 

La relacion positiva entre el autoconcepto 
de los alumnos y el de su profesor no encontro 
apoyo empfrico. Los resultados indican que 
existiria una asociacion negativa entre el auto- 
concepto global de los alumnos y el del profe- 
sor. Es decir, aun cuando todos los profesores 
exhiben un nivel de autoconcepto dentro de los 
rangos normales, habrfa una tendencia a que los 
profesores con un concepto de sf mismos relati- 
vamente mayor tengan como alumnos a ninos 
con menor autoconcepto; y que los profesores 
con una autoestima relativamente mas baja edu- 
quen alumnos con un mayor autoconcepto. Es- 
tos resultados tambien pueden ser interpretados 
considerando la variable “autocritica”, y su con- 
secuente abultamiento de los puntajes en la Es- 
cala de autoconcepto de Tennessee. Es posible 
que cuando se habla de un alto autoconcepto, 
este se vea exagerado por un posible estado de 
defensividad al momento de responder el Test, 
que pueda alterar la veracidad y validez de las 
conclusiones. Es decir, se desea mostrar una 
imagen mas positiva de lo que es en realidad, 
por lo tanto no se trata realmente de un alto con- 
cepto de sf mismo, sino un alto autoconcepto 
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ideal. Por el contrario, quizas un autoconcepto 
mas bajo (pero dentro de los ranges normales), 
se relaciona con profesores que poseen mayor 
capacidad autoevaluativa y que responden el 
test con mayor veracidad y objetividad, por lo 
tanto se refleja un autoconcepto real. 

A1 finalizar este estudio, es posible confir- 
mar que el autoconcepto de un alumno se ve 
afectado por el rendimiento academico alcanza- 
do y la posicion academica que ocupa el dentro 
de su curso. Como tambien, que este rendi- 
miento academico lleva al profesor a desarro- 
llar una mejor o peor opinion sobre el nino, y 
asimismo, que tanto el autoconcepto del alum- 
no como su rendimiento se ven afectados por 
las expectativas y opiniones del profesor hacia 
el. Sin embargo, a pesar de la relevancia de las 
conclusiones senaladas, aiin existen interrogan- 
tes por resolver, especialmente respecto a la re- 
lacion entre el autoconcepto del profesor y el de 
sus alumnos. 
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Pocas actividades humanas han sido 
objeto de mayor valoracion y alabanza 
que la lectura. Resulta dificil encontrar otra a 
la cual se le atribuyan tantos beneficios: 
transmitir informacion, divertir, provocar 
placer, desarrollar agudeza critica, 
sensibilidad, curiosidad, ilusion y 
sabiduria. Pocas cuya carencia sea 
equiparada con la marginacion, la pobreza 
y la ignorancia. Ninguna sobre la cual 
exista mayor consenso de que 
es responsabilidad de la escuela. 

Liliana Tolchinsky (1999:9) 



El coetexto 

La experiencia que a continuacion se presenta 
fue llevada a cabo durante el ciclo lectivo 2000, 
por la Sala Abierta de Lectura Infanto-Juvenil y 
la Escuela N° 32, ambas de la ciudad de Tandil, 
provincia de Buenos Aires. 

La Sala Abierta de Lectura Infanto-Juvenil 
es una biblioteca popular municipal, fundada 
hace doce anos sobre la base de una cogestion 
entre la Municipalidad y la Asociacion de Ami- 
gos. Se caracteriza por su propuesta de “acercar 
los libros a los ninos”, razon por la cual se tra- 
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baja en animaciones a la lectura en la sede de la 
biblioteca, recibiendo a una numerosa cantidad 
de alumnos y docentes del sistema escolar para 
la realizacion de proyectos conjuntos. 

Tambien para que los libros salgan de la bi- 
blioteca y lleguen a los ninos y adultos de zonas 
suburbanas y rurales, la Sala viaja en Bibliomo- 
vil, una combi que -a manera de biblioteca am- 
bulante- no solo presta libros en distintos ba- 
rrios e instituciones, sino que tambien -median- 
te la concurrencia de animadoras- brinda aseso- 
ramiento a docentes y lideres barriales y los 
acompana en la realizacion de proyectos de lec- 
tura y escritura. 

A partir de junio de 1999, la Sala Abierta de 
Lectura recibe un subsidio de la Fundacion Ke- 
llogg que le permite poner en marcha el “Pro- 
yecto Pampas”. El mismo posibilita la profun- 
dizacion y ampliacion del trabajo que ya se ve- 
nia realizando en pro de una mejor alfabetiza- 
cion y permite beneficiar a mas usuarios, ba- 
rrios e instituciones. Asimismo contempla la 
realizacion de una capacitacion en Didactica de 
la Lengua en conjunto con la Universidad del 
Centro de la Provincia de Buenos Aires (Inicia- 
tiva Comunidad de Aprendizaje).' 

La Escuela N° 32 “Baldomera Giiiraldes”, 
suburbana, esta ubicada en un barrio de clase 
trabajadora. Concurren a ella ninos cuyas fami- 
lias, generalmente, no alcanzan a cubrir algunas 
necesidades basicas ya que enfrentan serias ca- 
rencias economicas, sociales, culturales. 

El establecimiento escolar, que cuenta has- 
ta 9° ano de EGB, dispone de una buena biblio- 
teca, una bibliotecaria y docentes que se preo- 
cupan por mejorar la calidad educativa. 



La experienda 

El grupo de ninos de los terceros anos con los 
que se llevo adelante esta experienda no esca- 
pa a las caracteristicas del contexto familiar, so- 
ciocultural y economico de todos los alumnos 
de esta escuela y tantas otras: en general, la 
preocupacion central de las familias es subsis- 
tir; en sus hogares poseen un pobre o nulo con- 
tacto con libros, revistas o cualquier otro tipo de 
material escrito y sus practicas de lectura y es- 
critura son escasas. Por lo tanto, si la escuela no 
les ofrece a estos ninos la posibilidad de apren- 




der a leer y escribir, sabemos que quedaran 
-tarde o temprano- excluidos del sistema edu- 
cative formal y mSs expuestos a la marginali- 
dad dentro de la sociedad. 

Conscientes de la necesidad de prepararlos 
desde pequenos para ganar en autonomia como 
lectores y estudiantes, para que puedan formar, 
efectivamente, parte de la cultura letrada, para 
contribuir a acortar la brecha entre los mSs fa- 
vorecidos economica y culturalmente y los me- 
nos, pensamos entonces en un proyecto que po- 
sibilitara la adquisicion de las estrategias y los 
conocimientos necesarios para comprender tex- 
tos dificiles, que son los que los alumnos ten- 
dran que leer a lo largo de su escolaridad, y que 
permitiera tambien ponerlos en contacto con las 
practicas de estudio. 

Cuando hablamos de textos dificiles, esta- 
mos haciendo referenda a aquellos textos de 
enciclopedias, diccionarios, revistas, libros es- 
pecializados en distintos temas, etc. que no ban 
sido escritos para ninos. 

Con respecto a las practicas de estudio, 
coincidimos con Delia Lemer en que, por lo ge- 
neral, son parte del curriculum oculto de la es- 
cuela: son practicas que se evaluan pero que no 
se ensenan. Se heredan -casi siempre- de me- 
dios familiares en los cuales los ninos pueden 
consultar a un adulto y tienen a disposicion li- 
bros para resolver sus dudas o ampliar informa- 
cion. Esta no es la realidad de todos los ninos; 
por lo tanto, si la escuela evaliia estas practicas 
que hacen al quehacer del estudiante sin ense- 
narlas, esta reproduciendo desigualdades. 

Asi, para que leer para aprender tuviera sen- 
tido desde la perspectiva de los ninos, se les 
propuso hacerse expertos en un tema elegido 
por ellos, para luego exponer o leer lo investi- 
gado ante los padres y alumnos de otros cursos. 
Esta propuesta represento, desde el comienzo, 
todo un desafi'o; por eso mismo, fue aceptada 
con entusiasmo. 



Problemas y solucioees 

Como aprender es una cuestion que debe involu- 
crar responsablemente a todos, se decidio plan- 
tear a los ninos, para analizar conjuntamente, que 
pensaban de ellos mismos como lectores y escri- 
tores. A continuacidn se presentan sus opiniones: 43 
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“A mi no me gusta leer. Me da trabajo. ” 

“y<9 se que es bueno (leer) pero me cuesta. ” 

''Me trabo mucho y despues, cuando me pregun- 
tan, no se lo que lei. ” 

"Algunas cosas yo leo y no entiendo. Entonces 
estudio de memoria. Pero despues me olvido. ” 

"Yo leo cosas cortitas. ” 

"Hay libros que tienen palabras dificiles y enton- 
ces, como no entiendo nada, dejo de leer." 

"A mi, si me piden que marque lo importante, yo 
no se lo que es. " 

"Escribir no me gusta. Es muy dificil. " 

"Cuando hay que escribir yo no se que poner. " 
"Yo siempre tengo faltas. " 

Por su parte, las docentes detectaron que, al 
abordar textos informativos, los alumnos te- 
nian: dificultades para leer con fluidez en voz 
alta o exponer, problemas de comprension y 
tendencia a la memorizacion, escasa interaccion 
con material bibliografico variado, problemas 
de coherencia y cohesion en la produccion de 
textos orales y escritos. 

Ante los problemas planteados, los ninos 
sugirieron las siguientes altemativas para mejo- 
rar como lectores y escri tores: 

"Leer mucho. " 

"Leer de algo que nos guste. " 

"Que nos ayuden a entender. " 

"Escribir entre todos. " 

Participar activamente en el diagnostico les 
dio la posibilidad de ser constructores activos 
de sus propios caminos para crecer. 



Las etapas del proyecto 

Primera etapa: Elaboracion 

del proyecto y eleccidn de los temas 

Tanto la planificacion como la eleccion de los 
temas se fueron dando paralelamente. A medida 
que el proyecto iba tomando forma se direccio- 
naba la seleccion. Por otra parte, en tanto se 
avanzaba en el proceso de eleccion de los te- 
mas, iban surgiendo cuestiones de organizacion 
del trabajo que habia que resolver y trasladar al 
proyecto. 




O La elaboracion del proyecto 

Como la propuesta de “hacerse expertos” entu- 
siasma a los ninos desde el primer momento, se 
conversa con ellos para decidir, tambien entre 
todos, como organizar el trabajo. Proponen los 
chicos: 

“Hay que leer mucho. ” 

“Pero, primero hay que elegir el tema. ” 

“Yo prefiero ver los libros, asi despues elijo bien 
un tema que me guste. ” 

“Vamos a tener que copiar algunas cosas. ” 

“Si, lo que despues le tenemos que leer a los padres. ” 

“Vamos a tener que estudiar para poder contes- 
tar las preguntas que nos hagan. ” 

“Y va a haber que practicar mucho para no po- 
nerse nervioso. ” 

De comun acuerdo se elaboran los proposi- 
tos didacticos: acercar a los ninos a la lectura 
de textos informativos e iniciarlos en las practi- 
cas de estudio. Se redacta el proposito comuni- 
cativo: investigar para exponer o leer ante los 
padres y otros alumnos en un pequefio “Con- 
greso de Expertos”. 

El proyecto se escribe en el pizarron. Para 
ello los ninos le dictan a la animadora. Tambien 
intervienen en el proceso -con observaciones y 
sugerencias- las docentes, la bibliotecaria y la 
animadora. En caso de elaborarse un proyecto 
en forma conjunta, es importante que el mismo 
se copie en un afiche que este al alcance y a la 
vista de todos de manera que pueda ser consul- 
tado cuando se crea necesario. 

La elaboracion cooperativa del proyecto 
provoco, desde el comienzo, un fuerte compro- 
miso con la tarea a efectuar, le dio sentido a las 
distintas situaciones de lectura y escritura desa- 
iTolladas e hizo que los ninos tuvieran claro qud 
hacer y para que. 

Animadora: (dirigiendose a los ninos): ^Recuerdan 
ustedes para qu6 volvimos a encontrarnos hoy? 
Varios: jPara ver los libros! 

Otros: Para mirar y leer. 

Amimadora: Bien y... ipara qu6 estabamos mirando 
y leyendo libros? 

Diego: Para estudiar. 

Rocio: Para ser expertos. 

Victoria; Para cuando seamos grandes saber. 
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Lucas: jNo es para cuando seamos grandes, es para 
fin de ano! 

Victoria; No, ahora vamos a hacemos expertos, pe- 
ro si aprendemos mucho tambidn nos vamos a 
acordar cuando estemos grandes. 

Animadora: recuerdan ustedes que ibamos a ha- 

cer despuds, cuando ustedes fueran expertos? 

Pamela; Ibamos a llamar a los papas... 

Sebastian: jY a las mamds! 

Lucas: Y a otros chicos, tambidn. 

Animadora: ^Para qud? 

Pamela: Para que vean lo que hicimos y lo que sabemos. 
Mauro: Lo del Congreso... de los expertos. 

<> La eleccion del tema 

En la vida, escribir y leer son actividades que 
surgen de la necesidad mas que de la obliga- 
cion. En la institucion escolar la lectura y la es- 
critura se alejan de la practica social en tanto 
que son obligatorias, puesto que es responsabi- 
lidad de la escuela ensenar a leer y escribir. 

Para acercar a los ninos a las practicas socia- 
les se decidio que habia que darles algunas posi- 
bilidades de eleccion, tal como las tienen los lec- 
tores y escritores fuera de la escuela. Por eso, se 
penso en un proyecto en el que los ninos pudie- 
ran tomar decisiones acerca de que temas inves- 
tigar, con quien agruparse para hacerlo, de que 



manera organizar los textos y con que acompa- 
nar sus exposiciones y/o lecturas ante los padres 
(afiches, gr^ficos, ilustraciones, libros, etc.). 

Por otra parte, se intento despertar el interes 
de algunos ninos que generalmente se resisten a 
abordar temas impuestos por la escuela que son 
tradicionalmente contenidos de otras areas: el 
cuerpo humano, la familia, nuestra ciudad, el 
barrio, etc. y que suelen cuestionar a las docen- 
tes acerca de para que les sirve estudiar eso. Pu- 
do observarse que estos grupos de ninos eligie- 
ron temas “poco convencionales” para el medio 
escolar: El veneno en los animales, Antonio 
Berni y su obra, El huevo, Los perros y sus ra- 
zas, Las serpientes. 

Para este proceso de elegir el tema a investi- 
gar se ofrecio a los ninos una mesa de material bi- 
bliografico -a la manera de un stand de libreria o 
de una Feria del Libro- de modo tal que todos pu- 
dieran acercarse para ver, tocar, hojear, leer. 

En un primer momento, la animadora pre- 
sentaba algunos libros a los alumnos, leyendo 
datos de la tapa y contratapa, al mismo tiempo 
que los senalaba. Luego mostraba algunas pagi- 
nas interiores y leia fragmentos de informacion 
o epigrafes que acompanaban a las fotos e ilus- 
traciones. En un segundo momento, se invitaba 
a los ninos a acercarse a la mesa y a “servirse” 
algun libro con el proposito de explorar su con- 
tenido. 



'“Si. 
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I yLas ninos que inyestigdwn acerca del artista pldstlcmAntonio Berni se preparan para leer una'mtrevista i 
j de la Revista del diario ''La Nacidn ” | 
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Este tipo de actividad fue propuesta para 
“abrir el abanico de posibilidades” de eleccidn. 
Puesto que nadie elige lo que no conoce, un pri- 
mer acercamiento a variedad de temas en diver- 
sidad de portadores (enciclopedias, dicciona- 
rios, revistas, libros especializados) era esencial. 

En la mesa de libros ofrecida a los ninos pa- 
ra la seleccidn del tema no habia manuales. Es 
necesario explicar las razones que llevaron a to- 
mar esta decision didactica. 

En primer lugar, el manual es un material 
de lectura con el que -por medio de la bibliote- 
ca de aula- los ninos tenian contacto, y este 
proyecto estaba pensado para acercar a los ni- 
nos a aquellos textos de circulacion social que 
por lo general no estan a su alcance. 

En segundo lugar, los manuales estan aso- 
ciados con la idea de la lectura obligatoria (acer- 
ca de lo cual ya nos referimos). 

En tercer lugar, consideramos que son ma- 
teriales que no favorecen la interaccion y la to- 
ma de decisiones, ya que -en general- estan 
asociados con la prdctica escolar de no fomen- 
tar la consulta de otras fuentes que permitan 
confrontar la informacion. De esta manera, el 
uso de un solo libro determinaria “no solo lo 
que se va a aprender sino tambien la forma en 
que se debe hacerlo” (Arispe Solana,1999:16). 

Finalmente, los manuales no tenian infor- 
macion acerca de la mayoria de los temas ele- 
gidos por los ninos. 

Los temas elegidos fueron variados en am- 
bos cursos, asi como el numero de integrantes 
de los equipos que oscilo entre 2 y 4. Los ninos 
de 3° “A” decidieron investigar acerca de: Los 
dinosaurios, La Luna, Los perros, El veneno en 
los animales. Las serpientes, El huevo. Los ni- 
nos de 3° “B” prefirieron hacerse expertos en: 
Mds dinosaurios, El tigre, El oso panda, Anto- 
nio Berni y su obra. Las enfermedades: virus y 
bacterias, <; Como crecemos ?, i Como oimos ? 

Despues de las primeras lecturas, ante la 
cantidad de informacion que habia acerca de al- 
gunos temas se hizo necesaria la tarea de aco- 
tarlos. Los ninos, orientados por los adultos, to- 
maron decisiones acerca de qud querian inves- 
tigar y qud comunicar luego a su futuro audito- 
rio. Para ello no solo pensaron que les gustaba 
a ellos, sino que podia resultar interesante para 
los destinatarios de los textos. 




Segunda etapa: Investigacidn 

En esta etapa, se llevaron a cabo distintas situa- 
ciones de lectura y escritura. Las docentes, la 
bibliotecaiia y la animadora actuaron como coor- 
dinadoras en los distintos equipos. 

O Situadones de lectura 

Conocer y compartir los propositos y los pasos 
del proyecto hizo que leer cobrara sentido para 
los ninos y que pudieran ajustar progresiva- 
mente la modalidad de lectura (exploratoria o 
exhaustiva, rapida o minuciosa) al proposito 
que perseguian y al texto que leian 

En todas las situadones de lectura se gene- 
raron condiciones para despertar la curiosidad 
por entender y cuestionarse qud decia el texto, 
para que los ninos no cayeran en la repeticion y 
la memorizacion. Al respecto, aprecia Isabel 
Sole: 

“Aprender a leer comprensivamente es una con- 
dicidn necesaria para poder aprender a partir de 
los textos escritos. Las estrategias de lectura 
aprendidas en contextos significativos contribu- 
yen a la consecucion de la fmalidad general de la 
educacion, que consiste en que los aluninos apren- 
dan a aprender” (Sole, 1993:177). 

Por otra parte, las coordinadoras hicieron 
observar a los alumnos de que manera estaba 
escrito el texto -“c6mo decia”- ya que luego 
habia que escribir uno. 

Lectura exploratoria 

Es importante destacar que fueron los ninos 
quienes seleccionaron el material para investi- 
gar a partir de la exploracidn de la bibliografia 
ofrecida por la Sala de Lectura y la biblioteca 
escolar. Se hizo posible, de esta manera, que los 
mismos chicos fueran protagonistas de esta 
conducta lectora tan importante como saber es- 
coger la bibliografia pertinente y luego locali- 
zar la informacidn buscada. 

Las coordinadoras de cada equipo, actua- 
ron como modelos lectores y guias, ayudando 
a los ninos a encontrar los caminos hacia el li- 
bro y los caminos posibles dentro del libro, 
permitidndoles resolver las situadones proble- 
maticas que se les presentaban con distintas es- 
trategias. 
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Lectura exhaustiva 



1 






La docente de tercer ano asiste a los ninos en la lectura 
de un texto dificil sohre dinosaurios 



Ya localizada en distintos mate- 
riales la informacion acerca del 
tema a investigar, se propiciaron 
en los equipos distintas situa- 
ciones de lectura exhaustiva. 

Para comenzar, cada coordi- 
nadora eligio un texto que -por 
su dificultad- requeria de una 
lectura asistida (compartida por 
el lector mas experto y los ni- 
nos). Antes de iniciar la lectura 
proporua plantear preguntas acer- 
ca del tema a investigar para ver 
si se encontraban las respuestas 
en el texto. A continuacion, leia 
en voz alta mientras los ninos 
seguian la lectura en el libro o 
revista. Cuando lo creia conve- 
niente, interrumpia la lectura y aportaba infor- 
macion que consideraba necesaria para com- 
prender el texto y permitir el avance de la lectu- 
ra o proponia a los ninos que buscaran por si 
mismos la respuesta. 

En los distintos equipos se previeron situa- 
ciones en las que los integrantes: releian para re- 
solver contradicciones o dudas, relacionaban el 
texto con informacion que ya tenian acerca del te- 
ma, buscaban en el texto un ffagmento para con- 
firmar lo que ellos afirmaban, resolvian el signi- 
ficado de una palabra por el contexto, por su eti- 
mologia o buscando en el diccionario, planteaban 
interrogantes para abordar la lectura de otro texto. 

Una vez que los ninos habian atravesado 
por una o dos situaciones en las que un adulto 
leia, se promovieron instancias de lectura gru- 
pal, en las que se les proponia leer y tratar de 
entender solos, recurriendo a la coordinadora 
unicamente cuando no lograran resolver alguna 
dificultad por si mismos. En estos casos, se in- 
tervenia haciendo notar aspectos que habian pa- 
sado inadvertidos por ellos. 



distintas estrategias lectoras que les permitieran 
“apropiarse” significativamente de los textos. 

“Promover actividades en las que los alumnos 
tengan que preguntar, predecir, recapitular para 
los compafieros, opinar, resumir, contrastar sus 
opiniones respecto de lo lei'do, fomenta una lec- 
tura inteligente y critica en la que el lector se ve 
a SI mismo como protagonista en el proceso de 
construccidn de significados” (Sole, 1993:178). 

O Sitaaciomes de escritara 

La escuela ensena a escribir pensando en el 
sentido futuro que tendr^ para el nino esta pr^c- 
tica, pero es necesario -para que sea verdadera- 
que la misma tenga tambien sentido en el pre- 
sente. 

Las situaciones que a continuacion se anali- 
zan surgieron de la necesidad real de escribir un 
texto, en el marco de un proyecto en el que los 
escritores estaban autenticamente involucrados. 



Ante la cantidad de material a disposicion 
de cada grupo, se les propuso a los ninos leer 
individualmente, a fin de avanzar con la inves- 
tigacion. En caso de problemas a resolver, se 
proponia que los integrantes del equipo se con- 
sultaran y se ayudaran para solucionarlos. 



Toma de notas 

La toma de notas surgio como una manera de 
conservar informacion para luego elaborar el 
texto que leerfan o expondrfan ante los padres y 
otros alumnos. 



En todas estas situaciones se trato de brin- 
dar a los ninos la posibilidad de poner en accidn 

er|c 



En algunas ocasiones, las coordinadoras se 
acercaban a los equipos, lefan con ellos y parti- 
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cipaban en las decisiones acerca de que consig- 
nar o no, mostrdndose tambi6n como modelos 
de lectores/escritores en el uso de esta practica 
de estudio. En otros momentos, se generaron 
espacios para que los nines trabajaran solos. 

Cuando los equipos comenzaron a tomar no- 
tas, los chicos copiaban mucha informacidn por- 
que les costaba identificar lo pertinente de aque- 
llo que no lo era pero -a medida que se avanza- 
ba en el proyecto- el propdsito comunicativo 
claro (texto para leer o exponer en el Congreso 
de Expertos), el tiempo acordado para la lectura 
en el Congreso (cinco minutos), los destinata- 
rios reales (publico heterogeneo compuesto por 
padres, ninos de otros cursos, docentes, directo- 
ra, bibliotecaria, animadora, etc.) hicieron que 
“lo importante” comenzara a cobrar sentido. 

En este contexto de produccidn real, los ni- 
nes discutian en cada equipo qu6 informacidn 
debian conservar y cual no. Aprendieron que la 
“toma de notas” no era el texto final, sine un es- 
crito al cual recurrir para la elaboracidn del tex- 
to definitive. 

Datos bibliograficos 

En algun memento de esta etapa se hizo nece- 
sario, dentro de cada equipo, consignar los da- 
tos de los libros y revistas consultadas por si se 
volvian a necesitar, ya que el material de la Sa- 
la de Lectura se prestaba transitoriamente. 

Por otra parte, algunos equipos observaron 
a partir de la lectura que varies libros consigna- 
ban, generalmente en una pagina final, biblio- 
grafia para ampliar la informacidn o aquella 
que habia side empleada para la realizacidn del 
trabajo. Como decidieron hacer lo mismo en 
sus propios textos, guiados por las coordinado- 
ras, observaron la forma en que se organizaban 
los datos y comenzaron a anotarlos en una hoja 
de sus carpetas de campo. 

La cita bibliografica aparece, entonces, co- 
mo una necesidad de conservar la memoria, por 
una parte, y como registro de fuentes de infor- 
macidn o de futuras consultas, en otra. En todos 
los cases, fue una practica con sentido. 

Borradores 

Para resolver el tema de los borradores se les 
ofrecieron a los distintos equipos carpetas de 
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cartulina en donde guardar el material escrito 
producido durante la toma de notas, los borra- 
dores del texto a leer ante los padres y otros 
alumnos, las ilustraciones elegidas en las pri- 
meras instancias de lectura, grdficos, cuadros, 
etc. Esto les permitia, en cada encuentro de tra- 
bajo, estar rapidamente en contacto con lo leido 
y lo escrito, cosa que no hubiera sido posible en 
el cuademo que es usado luego para la tarea ha- 
bitual de la escuela. 

Por otra parte, disponer de esas carpetas de 
campo y de papeles borradores hizo que los ni- 
nos se “soltaran” a la hora de tachar, hacer fle- 
chas u otras senalizaciones en los textos, con- 
ductas estas habituates en lectores y escritores 
expertos. 

El texto final 

El texto final se escribid -en cada equipo- recu- 
rriendo a la toma de notas y, en algunos casos, 
a la relectura de la bibliografia consultada. Se 
trabajd integrando la informacidn tomada de las 
distintas fuentes. 

Las coordinadoras orientaron la organiza- 
ci6n del texto sugiriendo el uso de titulos y sub- 
titulos. Asimismo, hicieron notar a los ninos al- 
gunos problemas de escritura que aparecian en 
los textos producidos y propusieron recurrir a 
los textos fuentes para buscar las soluciones po- 
sibles (c6mo estaba organizada la informacidn, 
c6mo se usaba un signo de puntuacidn, un co- 
nector, etc.). 

En todo momento se les recordaba que tu- 
vieran en cuenta los destinatarios y el tiempo 
disponible para leer o exponer. 

La versidn final del texto fue pasada en lim- 
pio por los ninos (escrita a mano, ya que la es- 
cuela no dispone de computadoras) y se colocd 
al comienzo de la carpeta de trabajo. A conti- 
nuacidn se adjuntaron las hojas con las notas y 
los borradores. 

Casi todos los equipos consideraron impor- 
tante el uso de soportes graficos para apoyar sus 
lecturas y/o exposiciones y decidieron elaborar 
afiches con dibujos y fotocopias acompanados 
por epfgrafes explicativos. De un registro, se 
transcriben sus argumentos: 

“Asi es mds entretenido. Y no se distraen los que 

te escuchan. ” 
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''Es mas fdcil para no olvidarte lo que tenes que 
decin ” 

''Ponemos lafoto de Berni, asi lo conocen, como 
lo conocimos nosotras. 

‘T ven que cuadros pintaba. ” 

''Vamos a poner las partes del huevo, asi entien- 
den bien. ” 

*'De las razas (de perros) mejor hacemos un afi- 
clie con fotocopias y los nombres porque sino no 
nos vamos a acordar Ademds hay gente que, si 
no le mostrds la raza, no la conoce. ” 

“Nosotros vamos a hacer los dibujos de un virus 
y una bacteria para que se entienda mds cuando 
leemos. ” 

Tercera etapa: Exposicion 

Esta etapa se compuso de un primer momento 
que estuvo destinado a situaciones de lectura en 
voz alta y exposicion por parte de los equipos, 
con el proposito de ensayar para el Congreso y 
realizar los ajustes necesarios a fin de optimizar 
la comunicacion. 

Los ninos -orientados por las coordinado- 
ras- tomaron la decision acerca de leer o expo- 



nen La mayoria prefirio leer ya que quedaba 
poco tiempo para practicar la exposicion y de 
esa manera se sentian mas seguros. 

Cada equipo decidio de que manera sus in- 
tegrates intervendrian en la comunicacion. Al- 
gunos grupos eligieron un lector, un integrante 
que senalaba en el afiche mientras se leia y un 
tercero que contestaba las preguntas. Otros pre- 
firieron dividir el texto y leer o exponer cada 
uno alguna parte. Se propicio que -de una u 
otra forma- todos intervinieran activamente en 
la comunicacion. 

En un segundo momento, una vez que los 
grupos tuvieron organizada la comunicacion de 
sus investigaciones, leyeron o expusieron ante 
integrantes de otros equipos que funcionaron a 
manera de auditorio, hicieron propuestas para 
mejorar e interrogaron a los expositores para 
que estos practicaran como responder. Se regis- 
traron y utilizaron sus opiniones: 

''Van a tener que leer mds fuerte, para que se es- 
cuche bien. ” 

"Les conviene sehalar en el afiche cuando el lee, 
asi se entiende mejor. Nosotros lo vamos a hacer 
asL ” 
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La animadora de la Sal a Abierta de Lectura se muestra como modelo lector 
y ayuda a los ninos a tomar decisiones acerca de que consignor en la toma de notas 
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La puesta en comun ante todos los equipos 
participantes de los dos terceros, que habfa sido 
planificada en el proyecto, no fue posible debi- 
do a falta de tiempo (paros, feriados, etc.). 

Para la presentacion en el Congreso los ni- 
nos propusieron colocar mesas en las que se or- 
denaron las carpetas de trabajo con los textos fi- 
nales y los borradores. En las paredes de la ga- 
leria y en algunos pizarrones de pie se coloca- 
ron los afiches de cada equipo y el cartel que 
anunciaba “Congreso de Expertos”. 

Por tumo, los expositores/lectores tomaron 
su lugar detras de las mesas y comunicaron su 
investigacion. En algunos casos, como los ni- 
nos estaban nerviosos, las docentes orientaron 
la exposicion con preguntas que ellos respon- 
dieron sin problemas puesto que el trabajo rea- 
lizado les habfa proporcionado conocimientos 
suficientes acerca del tema. 

Finalizada la comunicacion de las investi- 
gaciones, los padres y alumnos se acercaron a 
observar los afiches y las carpetas de trabajo y 
dejaron sus opiniones en una mesa -con pape- 
les y lapiceras- destinada a tal efecto. 



^Por que la modalidad predominante 
en el proyecto fue grupal? 



Se considero que la modalidad de trabajo en 
equipos, agrupados segun los temas elegidos 
por sus integrantes, daria la posibilidad de to- 
mar parte activamente en clase a aquellos ninos 
que en el trabajo colectivo no lo hacfan porque 
habfan adoptado un papel pasivo frente a aque- 
llos “buenos alumnos” capaces de participar 
con “acertadas intervenciones”. 



Con un coordinador adulto cada uno o dos 
equipos, tambien se podrfa efectuar un trabajo 
mas personalizado tendiente a beneficiar a los 
alumnos que -frente a todo el curso- no suelen 
expresar sus opiniones, ni preguntar cuando no 
entienden, ni intervenir contraargumentando 
frente a los otros que “saben mas”. 



Es necesario senalar que estos ninos no es- 
taban habituados a resolver tareas en equipo, ra- 
zon por la cual hubo un trabajo especffico de las 
coordinadoras para equilibrar la participacidn 
de todos los integrantes. 




La evaleadoim del proyecto 

Volver a leer el proyecto periodicamente, para 
evaluar lo actuado y lo que restaba por hacer, 
fue clave para que los chicos tuvieran presente 
el sentido de la tarea que realizaban en cada 
momento. 

Mientras lefan y tomaban nota, a la pregun- 
ta; “^Para que les parece que estamos haciendo 
este trabajo?” los ninos respondieron: 

“Para conocer mas sobre el oso panda. ” 

“Para exponer despues adelante de los papas. ” 

“No es solamente leer y copiar. Hay que saber 
poner lo mas importante. ” 

“Para entender mejor como son algunas cosas. ” 

“Para leer, dibujar, escribiry resumir entre todos 
lo que vamos a poner. ” 

“Tenemos que informarnos mucho para ser ex- 
pertos. " 

“Tenemos que leer, escribir, mirar libros. Hay 
que leer mucho. " 

“Para saber. Para investigar sobre el tema. ” 
“Para leer libros. " 

En la reunion final de evaluacion, tanto las 
docentes como la bibliotecaria y la animadora 
estimaron que el proyecto habfa sido altamente 
positivo y observaron que los ninos, al finalizar 
el ciclo lectivo podfan: 

O Seleccionar material bibliografico para inves- 
tigar acerca de un tema. 

O Localizar informacidn dentro de una publica- 
cion (libros, revistas, enciclopedias, diccio- 
narios). 

O Explorar el contenido general de un texto. 

O Buscar un dato especffico en un texto. 

O Seleccionar informacion pertinente y dese- 
char la que no lo era. 

O Intercambiar informacion con otros (ninos, 
docentes, animadora, bibliotecaria). 

O Comentar lo lefdo. 

O Volver al texto para resolver dudas y cuestiones. 

O Relacionar un texto con otro lefdo anterior- 
mente. 

O Tomar notas para conservar la informacion 
obtenida. 
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O Integrar informacion 
obtenida de varias 
fuentes. 

O Elaborar un texto in- 
fonnativo. 

O Leer en voz alta para 
comunicar a otros lo 
investigado. 

O Responder preguntas 
acerca del tema in- 
vestigado. 

O Autoevaluar su parti- 
cipacion y sus logros. 

Asimismo, las do- 
centes apreciaron que 
en las animaciones “se 
hizo un trabajo distin- 
to”; que se desplegaron nuevas estrategias que 
luego pudieron llevar al aula y que las activida- 
des desarrolladas fueron de gran apoyo para el 
aprendizaje de la lectura y la escritura. 

Agregaron tambien que para la realizacion 
del proyecto fue importantisimo el aporte de 
material bibliografico que se hizo desde la Sala 
de Lectura 2 

Los nifios tambien evaluaron su participa- 
cion y sus logros. Al respecto consideraron que 
el trabajo realizado les habia servido para: 

''Aprender mas de los dinosaurios. ” 

''Aprender algo de lo que me interesaba. ” 

''Informarnos y saber mas sobre los osos: el oso 
panda. ” 

''Interpretar cuadros de Antonio Berni. ” 

"Para ap render y ser expertos. ” 

"Si, aprender mucho de un tema. ” 

"Pero tambien para aprender a leer y que poner 
en el resumen. ” 

"Y si le tenes que hacer un dibujo para que en- 
tiendan mejor lo que dice. ” 

"Para leer mas. ” 

"Para escribir bien y que se entienda. ” 

"Para leer en voz ulta adelante de los demds. Pero 
todavia no leemos tan bien. ” 

La bibliotecaria escolar aprecio: 

"Con la realizacidn de este proyecto pudimos vi- 
venciar que los textos diflciles no solo son para 
aquellos alumnos a los cuales 'etiquetamos ’ co- 




La bibliotecaria acompana a un niiio durante la escritura del borrador 
t diel te:^q sojt>ne el yetwn^ . ji;,. 



mo mejores sino tambien para estos nifios cuyo 
unico encuentro con los libros y otras publicacio^ 
nes es el que les posibilita la escuela. ” 

Los padres que concurrieron a la exposicion 
de los nifios, escribieron sus opiniones acerca 
del trabajo realizado. La mayoria lo vio como 
muy satisfactorio porque: 

"Asi, desde chicos, los alumnos aprenden a ex- 
p res arse en forma oral. Ademds se les hace notar 
el respeto por escuchar al compahero. ” 

"Me parecio muy Undo que los chicos puedan in^ 
vestigar, que traten de expresarse, que juntos 
lean libros. ” 

"Me parecio bdrbaro el trabajo de todos por in^ 
formarnos a los papds. Felicitaciones a los chi- 
cos por su expresion. ” 

Asimismo observaron que “los chicos se 
tendrfan que preparar un poco mas para expre- 
sarse en un grupo mas grande”, con lo cual se 
coincide, ya que -por un lado- se agoto el tiem- 
po para trabajar mas profundamente con las ex- 
posiciones y -por otro- era la primera experien- 
cia de este tipo que los nifios y los docentes rea- 
lizabamos. 



i,Es posibk realizar este tipo 
de proyectos eo la escuela? 

Si bien proyectos como este son concebidos co- 
mo una posible respuesta a problematicas de- 
tectadas en el aula, la tension entre los conteni- 
dos planificados y el tiempo didactico a destinar 
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a estas experiencias siempre aparece a la hora 
de tomar decisiones. Resolver esta tensidn no es 
algo sencillo; por lo general, se piensa que este 
tipo de trabajo suele ser “interesante” pero que 
en la escuela hay que dar ‘‘otros contenidos”. 

Analizar situaciones de este tipo permite 
determinar que cuando el docente lee con los 
ninos, o los nihos leen, le hacen preguntas al 
texto, elaboran interpretaciones, discuten acer- 
ca de lo lefdo, toman notas, escriben un texto 
que luego comunicaran a otros, practican para 
leer o exponer, etc. se estan trabajando -en ac- 
ci6n- numerosos e importantes contenidos y 
que los logros son muchos. 

Poner en marcha experiencias como estas 
en la escuela implica generar una importante 
posibilidad de aprendizaje no s61o para los ni- 
nos sino para aquellos directores, docentes, bi- 
bliotecarios, equipos orientadores, animadores 
a la lectura que estan dispuestos a aprender 
cooperativamente. 

“El maestro, al igual que sus alumnos, debe leer, 
pensar, revisar y cuestionar sus propias ideas, pedir 
informacidn. Tampoco para el sera provechoso un 
trabajo solitario. La interaccidn con otros docentes 
que compartan su inquietud, que se encuentren en 
la misma busqueda, encarando la misma labor, le 
permitira enriquecerse profesional y personalmen- 
te. Dar y recibir sigue siendo, tanto para los ninos 
como para los adultos, una de las mejores expe- 
riencias Vitales, esencial para ir construyendo el 
propio camino que, al decir de Antonio Machado, 
se hace al andar” (Kaufman, 1998a: 110). 

Hadeedo camino 

A lo largo de este articulo, distintas voces han 
tornado la palabra porque creemos que educar 
es responsabilidad de todos: tedricos de la edu- 
cacidn, directores, docentes, bibliotecarios, pa- 
dres, animadores a la lectura, ninos. 

Por eso, queremos cerrar este espacio con 
las voces de dos de los tantos protagonistas de 
este proyecto. Lo hacemos asi porque conside- 
ramos que ambos testimonies son una invita- 
ci6n para seguir haciendo camino. 

*'Hace nueve anos que soy Bibliotecaria en esta 
escuela. Siempre estuve y estoy atenta y preocu- 
pada porque los chicos lean, esten con lihros, va- 
loren la biblioteca. Despues del trabajo realiza- 
do puedo afirmar que, si a los chicos se les ofre- 
cen los medios, si se hace el espacio en la escue- 
O la para que lean, escriban, estudien, crezean... 

me 



estamos sembrando para poder recoger*' (Gra- 
ciela Mordentti). 

*'Nos gustaba hacer de expertos. Y nos gustaba 
mucho... iY nos gustaba leeryescribir!” (Legul- 
zamon, a su maestra de cuarto grado). 

Notas r - - — _ 

* Agradecemos a la Escuela N° 32 de Tandil, a Mar- 
ta Castelli -directora en el momento de realizar 
la experiencia -, a las docentes Liliana Fortunato 
y Carolina Rodriguez, a la bibliotecaria Graciela 
Mordentti y a los ninos de los terceros grados. 
Este trabajo fue posible gracias a todos ellos. 

1. La animadora que trabajd en esta experiencia y 
escribid sobre ella cursa esta capacitacidn. 

2. Las apreciaciones han sido tomadas de las res- 
puestas de las docentes a la Encuesta de Evalua- 
cidn proporcionada por la animadora. 
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1. Los trabajos deben tratar acerca de la lectura 
y escritura y ^reas conexas, dandose prefe- 
rencia a investigaciones y exposiciones de 
pr^cticas pedagogicas. 

2. Los trabajos deben ser ineditos. El envio de 
un trabajo a Lectura y Vida. Revista Lati- 
noamericana de Lectura supone la obliga- 
cion del autor o los autores de no some- 
terlo simultaneamente a la consideracion 
de otras publicaciones. 

3. Los trabajos deber^n tener una extension 
maxima de 15 carillas tamano A4, a doble es- 
pacio (incluidas las notas y la bibliografla). 
Deben ser remitidos en original y dos copias 
sin datos del autor o autores, junto con una 
copia en disquete (PC, Windows 98AA/ord 
2000 0 compatible). Estos datos deber^n ser 
consignados en hoja aparte incluyendo nom- 
bre y direccion del autor o autores, numero de 
telefono, fax o correo electronico, lugar de 
trabajo y breve resena de la trayectoria profe- 
sional y academica. En el caso de que el tra- 
bajo sea enviado por correo electronico, es 
imprescindible enviar por correo comun las 
copias impresas exigidas anteriormente. 

4. Las notas y llamadas se enumerar^n por or- 
den de aparicion y se agruparan al final del 
texto. 

5. Las figuras y tablas deben presentarse en ori- 
ginal y numerarse correlativamente por orden 
de aparicion en el trabajo. Las ilustraciones 
tambien deben presentarse en original o co- 
pia de alta calidad y no deben ser incluidas 
en el cuerpo del texto, sino en hoja aparte 
identificada con el nombre del autor en la par- 
te superior derecha y la indicacion del lugar 
donde deben insertarse. 

6. Las referencias bibliograficas se ordenaran 
por orden alfabetico, citando: nombre y apelli- 
do del autor completos, ano (entre parente- 
sis), titulo del libro (negrita), lugar de edicion, 
editorial y aho de la edicion. Si se trata de un 



articulo: autor, aho, titulo, nombre de la publi- 
cacion (negrita), volumen y/o numero de la 
revista (negrita), y paginas. Cuando la obra 
citada es una traduccion, deber^ citarse el ti- 
tulo original de la obra y su version en espa- 
hol 0 en el idioma en el que se este citando. 

7. Los informes de investigacion deben respetar 
los apartados cl^sicos de introduccion, meto- 
do (sujetos, diseno, instrumentos y/o procedi- 
mientos), resultados y conclusiones. 

8. Aquellos trabajos que no cumplan con la to- 
talidad de los requisitos enunciados no ser^n 
considerados, tampoco se enviar^ a los auto- 
res acuse de recibo ni se les devpiveran los 
originales. 

9. Los artlculos deben ser remitidos a la Redac- 
cion de la Revista; Lavalle 2116, 8° B, 
C1051ABH, Buenos Aires, Argentina. 

10. Los responsables de la redaccion de Lectu- 
ra Y Vida. Revista Latinoamericana de Lec- 
tura se reservan el derecho de publicar o no 
los trabajos presentados y de determiner la 
oportunidad adecuada para hacerlo. Los tra- 
bajos recibidos son evaluados por los miem- 
bros del Consejo Editorial Consultivo, a quie- 
nes no se les envia informacion alguna sobre 
los autores. De acuerdo con las normas que 
rigen el proceso de revision, se acusara reci- 
bo de los originales, se informer^ a los auto- 
res sobre la aceptacion, pedido de modifica- 
ciones, 0 el rechazo en el momento en que 
esto se determine, pero no se mantendr^ con 
los autores ningun otro tipo de corresponden- 
cia ni se devolveran los originales. 

11. Los autores deben ser miembros de la Aso- 
ciacion Internacional de Lectura en el mo- 
mento de publicacion de su trabajo. 

12. La Asociacidn Internacional de Lectura y la 
Direccidn de la revista no se hacen responsa- 
bles de las ideas y opiniones expresadas en 
los artlculos. 




Los trabajos que se presenten para ser evaluados, deben 
cumplir con la totalidad de los requisitos enunciados. 
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lEl lemito proceso 
die la escotiuira 

Proyecto transversal: 

Ap render a mirar con los ojos de Joan Miro 



Alicia Dieguez Bredle 

I _ _ 1 



Licenciada en Letras. Docente de la Escuela Integral Maimonides. 
Asesora del area de Lengua en escuelas 
de la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires, Argentina. 



‘‘Segun la bella imagen de Michel 
de Certeau, el lector es un cazador furtivo 
que recorre las tierras de otro. 
Apropiado por la lectura, 
el texto no tiene exactamente 
-o en absoluto- el sentido 
que le atribuyen su autor, 
su editor o sus comentaristas. 
Esta libertad del lector desplaza 
y subvierte lo que el libro 
intenta imponerle. '' 

Roger Chartier, 
Las revoluciones de la cultura escrita 



''El Surrealismo es la sorpresa mdgica 
de encontrar un leon en el armario 
donde uno quen'a tomar una camisa. '' 

Frida Kahlo 



El presente trabajo narra una experiencia de- 
sarrollada mediante la modalidad de “proyectos 
transversales” en una escuela primaria de la ciu- 
dad de Buenos Aires. La misma se llev6 a cabo 
durante el primer cuatrimestre del ano 2000 con 
alumnos de segundo ano, segundo ciclo de la 
Escuela General Basica. 



Debemos aclarar que la institucidn a la que 
nos referimos es privada con un 80% de subven- 
ci6n estatal, que su poblacidn escolar esta com^ 
puesta por alumnos de clase media y alta de la I 
comunidad judxa. En su gran mayoria los padres ■ 
de los alumnos son comerciantes y no tienen un ^ 
interes muy grande por lo que la Dra. Emilia Fe> ‘ 
rreiro (2001) llama “la cultura letrada”, es decir, 
no son adultos que realicen una practica cotidia- 
na de la lectura, ni el gusto por leer ni el placer 
por la lectura. 



La modalidad de proyectos transversales, co- 
mo todos sabemos, consiste en trabajar simulta- 
neamente un tema en diversas areas del conoci- 
miento. Esto permite que los alumnos piensen 
un tema o un problema desde diferentes opticas 
y puedan enriquecerlo. A1 mismo tiempo les 
permite analizar la realidad con diferentes “len- 
tes” como si fuera un calidoscopio. 

Para este proyecto se penso en trabajar como 
eje tematico con la obra del pintor Catalan Joan 
Miro. En el mismo intervinieron las areas de 
Plastica, Lengua, Ciencias Sociales y Computa- 
cion. 

Paul Ricoeur (2001) en su articulo “La ima- 
ginacion en el discurso y en la accion” plantea 
la relacion entre ideologia y utopia. Con res- 
pecto a la utopia, afirma el autor “la utopia se 
conoce a si misma como utopia, se reivindica a 
SI misma”. La utopia es el proyecto imaginario 
de otra sociedad, esta en la imaginacion consti- 
tutiva, puede justificar las opciones mas opues- 
tas. La utopia es una metafora de otras maneras 
de ejercer el poder en la vida economica, poli- 
tica o religiosa. (Utopia puede ser un kibutz o 
una comunidad hippie.) 

Tomaremos de Ricoeur el concepto de uto- 
pia=metafora. Para el filosofo frances la ideolo- 
gia tiene una funcion integradora; en cambio, la 
utopia tiene una funcion subversiva. El prefijo 
“u” en griego significa sin, no, connota nega- 
cion y “topos”, como bien sabemos es “lugar”. 
Es decir que utopia significaria, etimologica- 
mente, algo asi como lugar no existente, sin es- 
pacio conocido. Pero tambien el griego nos 
aporta otro prefijo “eu” que significa bello, pla- 
centero, armonico, ideal. El “eutopos” seria ese 
lugar que los chicos saben descubrir cuando se 
los pone frente al enigma y a la construccion de 
sentidos. 

i 

j Como dice la escritora Graciela Montes ( 1 999): 

; ”Recuerdo que, muchas veces, un trozo de litera- 
tura o un cuadro o una musica fueron los unicos 
sitios donde me pude encontrar con otras perso- 
nas con las que era imprescindible encontrarse. 
Me recuerdo entrando y saliendo de la ficcion 
miles de veces, alargando el tiempo del verano 
con novelas larguisimas: prime ro, Dickens, lue- 

^ go Tolstoi, luego Proust, en ese orden. Me re- 

me . i 



cuerdo compartiendo las lecturas con otros lec to- 
res, recordando juntos un verso, un pasaje menor 
de una novela, reconociendonos en los mismos 
paisa] es. Y recibiendo como un don formidable 
las noticias de otras lecturas que me traian otros 
lectores mas avanzados... ” 

El ano pasado nos propusimos trabajar en el 
area de Lengua integrandola con el area de 
Plastica. Para llevar a cabo esta tarea elegimos 
al artista Joan Miro porque nos parecia todo un 
desafio trabajar con un artista cuyas pinturas, en 
su gran mayoria, eran abstractas. Al mismo 
tiempo la postura ideologica de Miro, su bonho- 
mia, el poder charlar con los alumnos acerca de 
un artista solidario, respetuoso de la ecologia, 
decente, nos parecia interesante teniendo en 
cuenta los tiempos de corrupcion politica y mo- 
ral que vive nuestro pais en estos dias. Se suma- 
ron al proyecto Computacion, como soporte pa- 
ra utilizar el procesador de textos y armar un 
“museo virtual” sobre la obra del Catalan y 
Ciencias Sociales (Historia) donde los chicos 
pudieron analizar como movimientos artisticos 
determinados como el surrealismo, se dan en un 
contexto historico determinado. 

Volviendo a Joan Miro, en Plastica los ninos 
vieron diapositivas sobre la obra del mismo y 
escucharon anecdotas que les relato la docente. 

Al comienzo a los alumnos les costo mucho co- 
nectarse con la obra dado que si bien los colo- 
res en Miro son impactantes, el arte abstracto, 
ese “no poder entender” pone barreras. Barreras 
que se fueron disipando cuando se les explica- 
ba que en una pintura realista la pintura es uni- 
voca: se lee lo que se ve. Para entender a Miro 
se trabajo con una frase disparadora de Kan- 
dinsky: 

“Lo importante no es hacer visible lo que se ve, 
sino lo que no se ve.” 

Se introdujeron varios pintores surrealistas 
para luego centrarse en Miro. Esto les permitia 
como “lectores” saltar al sin-sentido, al vacio 
del sentido, para luego resignificarlos. Se traba- 
jo con los ejes: realismo / surrealismo, figurati- 
vo / abstracto. Se hablo de las multivocas e in- 
fmitas lecturas de la pintura abstracta; se expli- 
caron los colores en Miro, el por que de los ojos 
en su pintura: el pintor afirmaba que asi como 
las personas miraban los cuadros, el deseaba ; 55 
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que sus pinturas observaran a las personas. Se 
tomaron aspectos del pintor relacionados con la 
naturaleza, se les cont6 a los ninos que el artis- 
ta solia pintar sobre arena porque lo fundamen- 
tal era la expresidn mas alia de su durabilidad 
en el tiempo, su relacidn con las semillas y los 
arboles: 

El mundo gira, es fatal, es el movimiento de la 
rueda. Pero hay que ver c6mo rueda. Yo puedo ver- 
lo porque tengo raices fuertes: Montroig, Palma, el 
algarrobo. El algarrobo es mi ejemplo, mi modelo, 
lo que me ha sostenido. Sabe, siempre viajo con 
una algarroba en un sobre. Es un rito. Para mi y pa- 
ra Cataluna. Los algarrobos conservan siempre las 
hojas. Lo verde tiene un inmenso poder. Yo le soy 
fiel al algarrobo...” (Raillard 1978). 

“...Hay que aranar la tierra para encontrar la fuen- 
te, hay que cavar” )Raillard 1978). 

Este trabajo fue modificando la lectura de los 
alumnos. Al mismo tiempo dibujaron mediante 
distintas tecnicas: tiza mojada, temperas, tinta 
como Mir6. 

En el area de Lengua nos aproximamos al 
movimiento surrealista: Eluard, Breton, entra- 
ron al aula y enriquecieron la lectura de los chi- 
cos. Poder entender este movimiento de la pri- 
mera posguerra fue todo un desafio tanto para 
maestros como para alumnos. Estos textos, a 
veces, enrevesados y densos, capaces de trans- 
formar la visidn del mundo y del sentir y del 
pensar, fueron realmente enriquecedores. 

Comprender el ideal estetico de lo maravillo- 
so, lo insdlito, la reunidn de dos objetos en un 
contexto ajeno a ellos, les resultd interesantisi- 
mo. Trabajamos con el “Manifiesto surrealista” 
y los alumnos eligieron como frase simbdlica 
de la muestra “La palabra libertad es lo linico 
que aun hoy me exalta” de Andre Breton. 

Mientras todo este aire renovador de palabras 
y colores se aduenaba de nosotros, encontramos 
en la escritura de los alumnos algunos proble- 
mas. Si bien los alumnos conocian los tres mo- 
mentos candnicos del relato: introduccidn, con- 
flicto y resolucidn del mismo, les faltaba desa- 
rrollar el conflicto y resolverlo. Como afirma el 
escritor Pablo de Santis (1999): 

“...5/ hay una cohstante en los ultimos ahos, es la 
perdida del relato. El mecanismo ha suplantado a 



la historia, y la idea de una clave secret a -una 
clave que no solo se descubre por una revelacion 
que surge de los elementos de la ficcidn, si no so- 
lo por la repeticion, por la constancia del consu- 
mo- ha reemplazado la idea de que los cuentos, 
en cualquiera de sus formas, puedan tener senti- 
do... 

En algunos casos no habia casi desarrollo del 
conflicto y en otros la resolucidn del mismo se 
asemejaba a un telegrama. Para ayudarlos a me- 
jorar el proceso de la escritura elaboramos un 
plan de accidn que consistia en: 

a. Lectura de muchos cuentos de autor: Oscar 
Wilde, Graciela Montes, Canela, Silvia 
Schujer, Emma Wolf, entre otros, mediante 
los cuales los alumnos entendian que estos 
textos se entendian sin hacer preguntas. Es 
decir, no necesitabamos a los autores para 
apropiamos del relato, este se nos ofrecia 
con generosidad y claridad. 

b. Pautar mas las consignas de escritura. Es de- 
cir, proponer para la escritura de un cuento 
varios posibles conflictos y finales para que 
los chicos eligieran. Tambien frente al co- 
mienzo de una historia realizabamos mapas 
conceptuales con posibles conflictos y reso- 
luciones propuestas por los chicos. De esta 
manera ellos se acostumbraban a escribir 
con posibles proyectos que, por supuesto, 
podian cambiarse llegado el caso. 

c. Realizar historias colectivas en grupo. Un 
grupo comenzaba la historia, el otro debia 
leerla, seguir el hilo conductor del texto, res- 
petar la coherencia y la cohesidn, etc. 

d. Intercambiar las producciones escritas para 
su correccidn. Nadie mas cruel que un par 
para corregir a otro. Veian en sus pares erro- 
res que tal vez no marcaban en su propia es- 
critura. 

e. Trabajar con hiperdnimos para mejorar la si- 
nonimia y la repeticidn de palabras. 

f. Introducir en el aula diccionarios de antdni- 
mos y sindnimos para que circularan a la bo- 
ra de escribir. 

g. Estudiar distintos conectores de causa, efec- 
to, consecuencia, para evitar el “y” y el “en- 
tonces”. 
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h. Estudiar los tiempos verbales y la alternan- 
cia del preterite imperfecto y el preterite per- 
fecte simple en el relate. 

i. Elementes gramaticales y lexices de la cehe- 
sion: referencias anaforicas, cataforicas, use 
de deictices y elipsis. 

j. Superestructura y estructura narrativa del 
cuente. 

k. Reselucion de preblemas y dudas ertegrafi- 
cas que surgian de la escritura. 

l. Lectura de experiencias de escritura de aute- 
res cenecides aparecidas en el suplemente 
“Babelia” del diarie espanel El Pais les dias 
sabades en la celumna “Apreximacienes”. 
Lectura de fragmentes de la experiencia de 
vida del escriter espanel Jerge Semprun en 
“La escritura e la vida”. 

Les alumnes que, en principie, se resistian a 
trabajar cen berraderes y varias versienes del 
cuente se fueren dande cuenta de que, a medi- 
da que recerriames el lente precese de la escri- 
tura, en cada nueva version el texto mejoraba y 
se aproximaba mas a un cuente de autor. Avan- 
zar en la calidad de sus producciones los fue 
entusiasmando mucho. (Tal es asi que este ano 
nes selicitaron comenzar con escritura de cuen- 
tes dado que comenzamos el ano con texto in- 
formative.) 

No solo trabajamos con cuentos. Tambien lo 
hicimos con biografias para acercamos a Joan 
Miro y a los poetas surrealistas. Y emprendi- 
mos la busqueda de informacion -nota de enci- 
i clopedia- ya sea en libros, buscadores de Inter- 
j net y Encarta. 

• Finalmente, y luego de un cuatrimestre de 

! trabajo, llego el memento tan esperado por los 
chicos y los padres: darle un cierre, una culmi- 
! nacion al proyecto. Para ello programamos una 
clase abierta, es decir, una clase compartida por 
padres y alumnos. La misma fue planificada de 
la siguiente manera: en la primera parte se com- 
partfan diapositivas de Joan Miro y los alumnos 
fueron narrando, en intervenciones esponta- 
neas, junto a la docente de Plastica, anecdotas y 
observaciones sobre la obra del pintor. En un 
segundo memento, los padres y sus hijos se di- 




vidian en dos grupos: Plastica y Taller Literario 
donde pintaban y escribian a partir de una con- 
signa relacionada con el artista Catalan. 

La ultima parte de la clase era la visita al 
museo virtual que los alumnos con un programa 
informatico habian armado y a la exposicion de 
los trabajos realizados en Plastica. 

Y, a modo de ejemplo, quiero compartir al- 
gunas de las producciones escritas por los alum- 
nos a partir de pinturas de Joan Miro: 



La MANANA EXTRANA 

En un sueno Joan Miro corria y corria sin encontrar 
nada. Llego a una ciudad donde todo se veia defor- 
me. Empezo a caminar observando que esa ciudad 
era totalmente igual a la suya. Luego de haber reco- 
rrido gran parte del lugar, decidio ir al bar de Tony 
a tomar un te con churros y preguntarle como salir 
de semejante sueno. Ya dentro le p re g unto su duda y 
el due no del bar le contesto: -Varias personas estdn 
buscando la salida. Corren rumores que la salida 
estd en uno de los extremos de la ciudad, alli donde 
se encuentran las arenas movedizas. Tenes que de- 
jarte tragar por ellas y cuando sientas la muerte sal- 
drds del sueno. jPERO CUIDADO! Lie gar hasta 
alli serd peligroso. Deberds enfrentarte al maniaco 
Mog-. 

Consciente del riesgo, Joan Miro enfrentd la situa- 
cidn. Camind y camind hasta encontrar el persona- 
je del cual Tony le habld, lo enfrentd en un combate 
de tres dias y dos noches en el cual cor rid mucha 
sangre, sobre todo del maniaco Mog que fue derro- 
tado por Joan Mird. Este siguid su camino hasta las j 
arenas movedizas y se dejd tragar. En ese instante \ 
despertd. Y esa mahana, **la mahana extraha*' el 
pintor dibujd el momento con Tony en el bar. \ 

Autores: Martin, Nicolas, Jeannette i 
Sabrina y Daiana 



El cuarto de los suenos 

Habia una vez una casa muy extraha. En el vecinda- 
rio corrian rumores de que en ella habia un cuarto 
muy raro, un cuarto donde ocurrfan hechos inexpli- 
cables. 

Cada vez que se vendia la casa, los nuevos duehos 
permanecian alli muy poco tiempo. Esto acrecenta- 
ba aun mds los rumores. 57 
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Un dta llegd a la casa un extrano personaje. El lu- 
gar le gusto porque era amplio, tenia sol, estaba lie- 
no de algarrobos y desde los ventanales se veia el 
mar. 

Los vecinos decian que el interesado era un artis- 
ta, que pintaba cuadros grandes, donde predomina- 
ban los colores rojo, bermellon, carmesiy magenta. 
Tambien se decia de el que sus cuadros observaban 
a quienes se paraban a mirarlos. Se rumoreaba 
tambien que le gustaba hacer esculturas de formas 
inexplicable s. 

El artista era Joan Miro. Apenas recorrio la casa 
se dio cuenta que habia encontrado, despues de re- 
correr muchos lugares, su lugar. La compro de in- 
mediato. 

Comentan los vecinos, aun hoy, que el lugar que 
mas le gusto fue el cuarto de los suehos y que en ese 
lugar pinto sus cuadros mas coloridos y famosos. 

Autores: Isaac, Bernardo, Ezequiel, Brian 



Habia una vez una hormiga que estaba embarazada 
de una araha. La araha se quedo observdndola to- 
da la noche, tanto, que se dio cuenta de lo espanto- 
sa que era su amada. Se le pusieron las patas de 
punta por tanta fealdad. Estaba tan horrorizada que 
lo unico que queria era escaparse cuanto antes, lo 
mas lejos posible. 

Mientras huia se acordd que su esposa, la hormi- 
ga Manuela, estaba embarazada. Entonces, penso: 
-No puedo dejarla, por mas fea que sea, por dentro 
es una hormiga muy buena y especial Y permanecid 
junto a ella. 

Autores: Joseph, Natalie, Maia, Brian 

Coedesnoinies 



I 

i 




Instalar en los alumnos el hambre de sentido 
nos parece fundamental. Enfrentarlos a los 
enigmas del texto, ya sea plastico o literario, 
nos parece una de las actividades mas impor- 
tantes que debe generar la escuela. La libertad, 
la unica palabra que exaltaba a Breton, la liber- 
tad frente a los acertijos, nos hace desconfiar de 
las respuestas prontas. La busqueda de respues- 
tas, el desafio de hallarlas, nos ayuda a la cons- 
truccidn de sentidos. Como dice Graciela Mon- 
tes (1999): 



'\..Leer es construir sentidos. Construir sentidos 
nos hace humanos, o sea, re be Ides. Aunque mu- 
chas veces infructuosa, esa apasionada persecu- 
cion del sentido es nuestro sol, lo que de veras 
nos da calor y nos ilumina... 

Esa busqueda de sentidos tambien nos hace 
conscientes de la escritura como un proceso, un 
devenir, donde cada nueva versidn -puede ser 
la final o no- siempre esta abierta a la posibili- 
dad de ser mejorada. El trabajo con borradores, 
la relectura y posterior correccidn son impres- 
cindibles en el proceso de escritura. El proceso 
de escritura es lento si, y esta alejado de la sa- 
tisfaccidn mediatica que los alumnos traen de 
sus casas. 

Esta busqueda de la mejor versidn y del 
sentido les permite a los alumnos situarse en el 
“eutopos” esa zona donde la belleza y lo pla- 
centero -placentero pero no tan facil- es toda- 
via posible. 
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Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamdn, respetando la pluralidad 
temdtica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacidn por edades responde a 
fines practicos y no pretende fijar Hmites taxativos. 
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D(B 5 a 8 afios 

Jungman, Ann: La csnnkfeMa irslbsEdl®. Ilustra- 
ciones: Javier Olivares. Traduccion: Paz Barroso. 
Madrid: S.M., 1993, 61 paginas. 

O La relaci 6 n de esta cenicienta con la tradicional de los 
cuentos cl^sicos est^ dada por el nombre, solamente: ella 
se llama, en realidad, Clementa, s 6 lo que pasa mucho 
tiempo en la cocina, junto a las cenizas. Asi se van suce- 
diendo situaciones muy pinto rescas, muy divertidas. Asi 
llegamos al final: este singular personaje, cenicienta o 
Clementa, sube a un globo que asciende y se pierde en 
el aire fcuentoj. 

D(B 7 a 10 afios 

Azkenasy, Ludwig: Eir< 2 S luiininco. Ilustraciones: Hel- 
me Heine. Traduccion: Juan Villoro. Mexico: Fon- 
do de Cultura Economica, Coleccion “A la orilla del 
viento”, 1991, 64 paginas. 

O Esta es una colecci 6 n de diez cuentos, breves, que 
cuentan historias muy entretenidas y diversas. Se mez- 
clan ninos con animales, peces que parecen seres hu- 
manos, elefantes con nudos en la trompa para “los ol- 
vidos”, ratones amigos de los gatos..., en fin, como se 
dice en la contratapa del libro, personajes que son real- 
mente unicos. Personajes como el propio lector, unicos 
(cuentos). 

De 9 a 12 afios 

Dremen, Olga: Waainidleirdliinig y ottms escalO“ 
IFirnos. Ilustraciones: Alejandra Taubin. Buenos Ai- 
res: Libros del Quirquincho, 1990, 46 p^iginas. 

O Cuatro cuentos (Los perros, Botas marrones, El viaje, 
Wunderding) llenos de miedos, im^genes que sorprenden, 
otras que asustan, ninos y ninas que protagonizan pesadL 
lias que provocan casi espanto... El lector encontrar^ un 
clima capaz de transmitir miedo, mucho miedo, especial- 
mente para quienes gusten de ello fcuentosj. 

Zarji, Nurit: Momi. Traduccion: Raquel Garber, 
llustracion de tapa: Magdi Kelisek. Buenos Aires: 
Sudamericana, Coleccion Primera Sudamericana, 
1997, 87 paginas. 

O Novela organizada en base a cartas que una nina, Mo- 
mi, le envia a la duena de la casa que ha quedado a su 




cuidado. A traves de cosas aparente mente insignifican- 
tes, Momi va construyendo un universo de situaciones, 
objetos y hechos que dia a dia ocurren en el barrio. Con 
mucha sensibilidad y humor va naciendo, a traves de su 
correspondencia, un mundo cargado de emociones y 
sensibilidad. Mientras, la autora de las cartas, va crecien- 
do junto al singular mundo evocado por ella misma (no- 
vela). 

De 11 a 14 afios 

Dahl, Roald: Boy (irelattos de iimlFainic5a). Traduc- 
cion: Salustiano Maso. Madrid: Alfaguara, Serie 
Roja, 1987, 190 paginas. 

O Los comentarios publicados por el mismo autor, sobre 
su obra, cuentan c 6 mo esta tuvo su origen en los cuen- 
tos que narraba a sus cuatro hijos. Su primera novela fue 
publicada en 1964, “Charlie y su f^brica de chocolate”. 

Su producci 6 n es numerosa y de gran exito entre sus lec- 
tores, ninos de todas las edades. “Boy” configura una 
21° edici 6 n, del ano 2000. “No se trata de una autobio- 
grafia, sino de consignar, a traves de un lapso que abar- 
ca desde la muy temprana ninez, hasta alrededor de los 
veinte anos, cosas que han permanecido grabadas en su 
memoria y surgen nitidas como para escribirlas y trans- 
mitirlas a sus lectores. Cosas recordadas. “Algunas son 
divertidas”, dice en el pr61ogo. “Otras son lastimosas. 

Las hay desagradables... Todas son verdad”. Un magni- 
fico libro de un extraordinario autor. 

Maupassant, Guy de: La mamio dssoMado. 
Toinroir < 2 ini el ireiFiagDO. Ilustraciones: Luis Pollini. 
Traduccion: Julia Saltzmann. Buenos Aires: Centro 
Editor de America Latina, Serie de La Cuerda flo- 
ja, 1993, 60 paginas. 

<> En la contratapa, el libro lleva la siguiente observaci 6 n: 

“Una colecci 6 n de grandes maestros que supieron tensar 
la cuerda y hacer correr el miedo por entre las palabras”. 

En verdad, se trata de un par de cuentos, m^s bien cor- 
tos, que cumplen un cometido especial: causar terror, es- 
panto, o poner nervioso al lector con los hechos narra- 
dos. El autor Maupassant, realiza su cometido con mu- 
cho acierto, pues transmite acertadamente los aconteci- 
mientos, macabros algunos, de manera natural, fluida, 
como si se tratara de sucesos naturales, hasta cotidianos. 
Ambos relatos cumplen su prop 6 sito, causar temor, pre- 
sentan personajes que se vuelven macabros, o pierden la 
raz 6 n y caen en estado de locura. Palabras adecuadas, 
p^rrafos breves y contundentes, cumplen su funci 6 n ex- 
presada en los titulos de ambos relatos. 59 
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Reading, Writing and Talking 
Gender in Literacy Learning 

Barbara Guzzetti 
Josephine Peyton Young 
Margaret M. Gritsavage 
Laurie M. Fyfe 
Marie Hardenbrook 
International Reading Association 
National Reading Conference, 

2002 

164 paginas 

Guided Comprehension in Action 
Lessons for Grades 3-8 

Maureen McLaughlin 
Mary Beth Allen 
International Reading 
Association, 2002 
1 86 paginas 

Thinking and Writing for 
Publication 
A Guide for Teachers 

Bonita L. Wilcox 
International Reading 
Association, 2002 
100 paginas 

Hiperactivo, impulsive, 
distraido c,me conoces? 

Jose J. Bauermeister 
The Guilford Press 
Nueva York, 2O02 
263 paginas 

“Best Practice?” Insights on 
Literacy Instruction from an 
Elementary Classroom 

Margaret Taylor Stewart 
International Reading Association 
National Reading Conference, 2002 
248 paginas 






132 




Reading for Understanding 

RAND Reading Study Group 
Catherine Snow, Chair 
Office of Educational Research and 
improvement (DERI) 

Science and Technology Policy 
institute- RAND 
Estados Unidos, 2002 
156 paginas 




Revsstas 



Leitura em revista 

Aho01,N° 01,Jan/Jun 2001 
Associagao Internacional de Leitura 
Conselho Brasil Sul 
Brasil 



Contextos en Educacion 

Aho 3, n° 4, 2000 
Revista del Departamento de 
Ciencias de la Educacion 
Universidad Nacional de Rio Cuarto 
Argentina 

La Educacion en nuestras manos 

N° 65, marzo 2002 

Edicion especial: La memoria funda 

el mahana 

SUTEBA - Buenos Aires 

The Reading Teacher 

Vol. 55, N° 5, February 2002 
Vol. 55, N° 6, March 2002 
International Reading Association 

Research in the Teaching of 
Engiish 

Vol. 36, Number 1, August 2001 
National Council of Teachers of English 
Estados Unidos 



Ludo 

N° 34, diciembre 2001 

Gabinete de Literature Infantil-Juvenil 

del Institute Summa - Fundacion 

Salottiana 

Buenos Aires 

Reading Research Quarteriy 

Vol. 37, Number 2 April/May/June 
2002 

International Reading Association 

College English 

National Council of Teachers of 
English 

Estados Unidos 

Journal of Adolescent and Adult 
Literacy 

Vol. 45, N° 6, March 2002 
International Readirig Association 



asociaci6n internacional de LECTURA ; 
Organism© Consultor de Unesco ; 



Presidente 
Jerry L. Johns 
Northern Illinois University 
DeKalb, Illinois 

Presidenta electa 
Lesley Mandel Morrow 
Rutgers University 
New Brunswick, New Jersey 

Vicepresidenta 
MaryEllen Vogt 
California State University 
Huntington Beach, 
California 

Director Ejecutivo 
Alan E. Farstrup 



Consejo Directivo 

Rita M. Bean, University of Pittsburgh 
Pittsburgh, Pennsylvania 

Rebecca L. Oiness, Kent Public Schools 
Kent, Washington 

Doris Walker-Dalhouse, Minnesota State University 
Moorhead, Minnesota 

Patricia L. Anders, University of Arizona 
Tucson, Arizona 

Timothy V. Rasinski, Kent State University 
Kent, Ohio 

Ann-Sofie Selin, Cygnaeus School 
Turku/Abo, Finland 

Cathy Collins Block, Texas Christian University 
Fort Worth, Texas 

James Flood, San Diego State University 
San Diego, California 

Victoria J. Risko, Peabody College of Vanderbilt University 
Nashville, Tennessee 



O 

ERIC 



61 



133 



LECTURA Y VIDA 





UNA NUEVA EVALUADORA EN EL CONSEJO EDITORIAL CONSULTIVO DE LECTURA Y VIDA 



Lectura y Vida ha incorporado a Angela Ka- 
tiuska Salmon, de Ecuador, como nueva eva- 
luadora del Consejo Editorial Consultivo. Este 
Consejo esta integrado por los mayores espe- 
cialistas del campo de la lectura y escritura en 
espahol, provenlentes de distintas discipllnas y 
subareas de trabajo y de una diversidad de pai- 
ses de America Latina, asi como de Estados 
Unidos, Espaha y Francia. Estos evaluadores 
tienen a su cargo la tarea de revisar los manus- 
critos que se reciben y evaluar la posibilidad de 
su publicacidn en la revista. 

En esta oportunidad, y desde comienzos del 
2002,_hemos invitado a integrar el Comite a la 
Dra. Angela Katiuska Salmon, quien nacio en 
Quito, Ecuador y es psicologa especializada en 
Psicologia Educative de la Universidad Catoli- 
ca de Quito, y Magister y Doctora en Educacion 
de la Universidad de Cincinnati en Qhio, Esta- 
dos Unidos. Ademas, la Dra. Salmon es miem- 
bro del Comite Latinoamericano para el Desa- 
rrollo de la Lectoescritura de IRA y fue fundado- 
ra y presidenta de la filial de la IRA en Ecuador. 



Entre sus diversas publicaciones y articulos pa- 
ra revistas profesionales, es autora de los libros 

Multiples formas de aprender: Nuevas reali- 
dades y desafios para conquistar la lectoes- 
critura y Lenguaje integral: Una alternativa 
para la ensehanza aprendizaje de la lectoes- 
critura. 

Ademas, en su labor profesional, Salmon ha 
trabajado con nihos pequehos desde que fundo 
su centre preescolar en 1988; luego trabajo co- 
mo profesora de preescolar y como consultora 
en el area de lectura y escritura en el Colegio 
Menor San Francisco de Quito y ha dedicado 
varies ahos a la formacion de maestros desde 
sus catedras en la Universidad Catolica de 
Quito y la Universidad San Francisco de Quito 
(USFQ). En la USFQ fue directora del progra- 
ma de Educacion y de postgrado. Actualmente 
es directora de “The Joy of Learning”, en Mia- 
mi, un centre educative inspirado en el enfo- 
que italiano Reggio Emilia. Ademas, ha presi- 
dido el V Congreso de las Americas sobre Lec- 
toescritura. 



LAASOCIACION ARGENTINA 

Tal como anunciaramos en nuestro niimero de 
marzo, la Asociacion Argentina de Lectura, 
filial nacional de la Asociacion Internacional 
de Lectura conmemora sus 30 ahos en la pro- 
mocion de la lectura con Jornadas de inter- 
cambio acerca de “El libro, la lectura y la for- 
macion de comunidades lectoras”. 

En relacidn con ello informamos que las fechas 
de realizacidn han side modificadas y que di- 
chas jornadas se realizaran los siguientes dias: 
sabado 22 de junio, sabado 24 de agosto y sa- 
bado 5 de octubre. Los encuentros se llevaran 
a cabo en el Institute Nuestra Sehora de la Mi- 
sericordia, de 10 a 14 las dos primeras fechas 
y de 10 a 16 para la ultima. 



LECTURA CUMPLE 30 ANOS 

Se encuentra abierta la presentacion de ponen- 
cias, las cuales seran expuestas en la jornada 
del 5 de octubre. (Consultar requisites en Lec- 
tura y Vida de marzo de 2002.) 

Informes e inscripciones 

Asociacion Argentina de Lectura 

Profesora Maria Ruth Pardo Belgrano: 
aalpb@brujula.net 

Prof. Graciela Rosa Gallelli; 
gragalleli@hotmail.com 

Prof. Norma Aurora Salles: 
nasalles@ciudad.com. ar 



7° FORO 

INTERNACIONAL 
FOR EL LIBRO Y 
LA LECTURA 



La lectura frente al caos y la disolucion nacional. 

La lectura como Instrumento para la recons- 
trucclon y la esperanza. 

Este Foro tendra lugar en Resistencia, Chaco, 
Argentina, del 14 al 17 de agosto de 2002 en 

el Teatro Guido Miranda. En ei transcurso del 
Foro tendran lugar Conferencias magistrales a 
cargo de Hector Tizon y Jaim Echeverri, mesas 
redondas y talleres. 



miliar y embrutecimiento de toda una genera- 
cion? iPodemos enfrentar semejante cuadro 
con libros en las manos? ,j,C6mo animar a nines, 
jovenes y adultos? Los textos en las librerias y 
en la escuela real de estos dias. ,;,C6mo sonar 
hoy con bebetecas y bibliotecas escolares, fami- 
liares, publicas, librobus, bicibus y profelibros? 



Mesa 5 



El temario de las mesas redondas es el siguiente; 

Mesa 1 

La lectura en la emergencia y la emergencia de 
la lectura en un pais al borde de la disolucion. 
Lectura y educacion en una Argentina que se 
disuelve. Las respuestas que la escuela hoy no 
esta dando. Lectura y marginacion. El papel de 
los maestros y los maestros que no leen. La 
lectura del docente en las escuelas comunes y 
especiales de todos los niveles. Las soluciones 
que podria aportar el magisterio. ,;,Hay solucio- 
nes? ,j,Cuales, como, cuando, a que costo, con 
que posibles resultados? 

Mesa 2 

La lectura elemental (moraleja, solidaridad, 
mensaje) y la lectura artistica (estetica y concep- 
tual), ,j,responden a la crisis? ,;,Que pasa con los 
escritores en medio del desastre? ,;,Creaci6n o 
silencio? ,j,La poetica del texto tiene la palabra? 
(i,Que palabra? lY para decir que? li los criti- 
cos? ,j,Hay respuestas en el mundo academico 
y el canon? La literatura, ,j,tiene cabida hoy en la 
destruida escuela argentina? 

Mesa 3 

Los medics de comunicacion y la lectura. La 
responsabilidad de los comunicadores ante el 
naufragio social. Periodistas y comunicadores 
que no leen. Periodismo cultural y crisis de 
identidad. La comunicacion responde a la de- 
manda de un pais embrutecido? 

Mesa 4 

La infancia como problema mas agudo en me- 
dio del desastre. ,;,C6mo se enseha a leer a un 
nine desnutrido? ,;,Que y como leer ante cua- 
dros de indigencia, desocupacion, violencia fa- 



El estudiante como sujeto. En los tres niveles (pri- 
mario, secundario y terciario). ,j,C6mo atender su 
frustracion, como estimularlo, como ayudar a los 
educandos en la tarea de fortalecer la democra- 
cia en medio del desastre? Como reconocer y 
poner entasis en los intereses del estudiante uni- 
versitario argentine? ,j,Que se les da y que se les 
niega, hoy, a los destinatarios de la educacion en 
la Argentina, y como revertir causas y efectos? 

Algunos invitados que ya confirmaron su 
presencia 

Del Exterior: Ja\m Valdivieso (Chile), Mario Del- 
gado Aparain (escritor, Uruguay), Carlos Urbim 
(escritor, Brasil), Jean Graham-Jones (academi- 
ca, critica especializada en historia del teatro ar- 
gentine, Estados Unidos), Jorge Monteleone 
(academico, escritor, Chile). 

Escritores argentinos: Hector Tizon, Maria Rosa 
Lojo, Angelica Gorodischer, Daniel Freidemberg. 

Academicos argentinos: Guillermo Jaim Etche- 
verri, Roberto Follari, Sandro Abate. 

Periodistas y cn'ticos argentinos: Cristina Mucci, 
Osvaldo Quiroga. 

Literatura infantil: Graciela Bialet, Graciela Fal- 
bo, Graciela Cabal. 

Especialistas en Politicas Culturales: Magdale- 
na Faillace, Manuela Fingueret. 

Informes: 

Telefonos: 54 3722 449270 / 54 3722 447453 
E-mail: forochaco@hotmail.com 

Inscripcion: 

Consultar per cupo a 
forochaco@yahoo.com.ar 



III ENCUENTRO 
IBOERO- 
AMERICANO 
EN COLOMBIA 



ERIC 



El III Encuentro Iberoamericano de colecti- 
VOS escolares y redes de maestros que ha- 
cen investigaclon desde su escuela se lleva- 
ra a cabo del 22 al 26 de jullo de 2002 en San* 
ta Marta, Colombia. El encuentro esta organi- 
zado por la Red de Cualificacion de Educado- 



res en Ejercicio de la Universidad Pedagogica 
Nacional de Colombia. Se encuentra abierta la 
recepcion de ponencias. 

Informaclon general: 

upncolombia@noveduc.com 63 
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2(Q)(D)2 

Jornada de intercambio 

“El libro, la lectura y la formacion 

de comunidades lectoras” 

Asociacion Argentina de Lectura 1972-2002 
30 anos en la Promocion de la Lectura 
22 de junio, 24 de agosto y 5 de octubre 
Buenos Aires, Argentina 
Lavalle 1438, Piso 2°, Dpto. 15 
(1038) Buenos Aires, Argentina 
E-mail: aalpb@brujula.net 
gragalleli@hotmail.com 
nasalles@ciudad.com.ar 

Congreso La argumentacion. Lingiiistica / 

Retorica / Logica / Pedagogia 

10 al 12 de julio 

Buenos Aires, Argentina 

Sitio Web: www.filo.uba.ar 

Maria Marta Garcia Negroni: 

mmgn@filo.uba.ar 

Roberto Bein: rbein@filo.uba.ar 

Alfredo M. Lescano: alescano@filo.uba.ar 



28° Congreso de IBBY 
29 de setiembre al 3 de octubre 
Basilea, Suiza 
YBBY Secretariat 
Fax:4161-272-2917 
E-mail: ibby@eye.ch 

V Jornadas de la Lengua Espanola 

9 al 1 1 de octubre 

Buenos Aires, Argentiha 

Escuela de Letras, Universidad del Salvador 

Facultad de Historia y Letras, Escuela de 

Letras 

Rodriguez Pena 647, PB, Buenos Aires (1020) 
Tel: 4375-2958 (lineas rotativas); 4372-2371 

VII Congreso Latinoamericano para el 
Desarrollo de la Lectura y la Escritura 
16 al 19 de octubre 
Ciudad de Puebla, Mexico 
Consejo Puebla de Lectura A.C. 

Pagina web: http://mx.geocities.com/cplectura • 
E-mail: IRAPuebla@yahoo.com. mx 



III Encuentro Iberoamericano de colectivos 

escolares y redes de maestros que hacen 

investigacibn desde su escuela 

22 al 26 de julio 

Santa Marta, Colombia 

Universidad Pedag6gica Nacional de 

Colombia 

upncolombia@noveduc.com 

19° Congreso Mundial de Lectura 
Asociaci6n Internacional de Lectura 
29 de julio al 1° de agosto 
Edimburgo, Escocia 
Sitio WEB: www.reading.org 

7® Foro Internacional por el libro 

y la lectura 

14 al 17 de agosto 

Resistencia, Chaco, Argentina 

E-mail: forochaco@hotmail.com 

forochaco@yahoo.com.ar 

Telefonos: 54 3722 449270 / 

54 3722 447453 

Primeras Jornadas de Didactica de la 

Literatura 

29 y 30 de agosto 

Buenos Aires, Argentina 

lES 1 “Dra. Alicia Moreau de Justo” 

Av. C6rdoba 2016 - Ciudad de Buenos Aires 
E-mail: jornadasiesl@yahoo.com.ar 



IX Congreso Nacional de Lingiiistica 
14 al 16 de noviembre 
C6rdoba, Argentina 
Facultad de Lenguas, 

Universidad Nacional de C6rdoba 
Av. Velez Sarsfield 187 
(5000) C6rdoba, Argentina 
E-mail: 9congresoling@fl. unc.edu. ar 
Sitio web: www.lenguas.unc.edu.ar 

2(Q)(Q)3 

48° Convencion Anual 
Asociaci6n Internacional de Lectura 
4 al 9 de mayo 
Orlando, Florida 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139 
Newark, DE 19714-8139, USA 
Sitio WEB: www.reading.org 

II Taller Anual “Didactica de la lengua 
espanola y la literatura” 

1 al 3 de julio 
Ciego de Avila, Cuba 
Facultad de Humanidades. 

Universidad de Ciego de Avila, Cuba 

Fax. 53 33 266365 

E-mail: luiscar@faceco.unica.cu 

lcarmenate@latinmail.com 

rafesan@faceco.unica.cu 
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Costos de la suscripcion 

Cuota de afiliacion individual 
para America Latina: U$S 26 

Cuota de afiliacion institucional 
(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$S 104 

La afiliacion anual a la Asociaci6n Intemacional de Lecture 
incluye Lectura y Vida, material informativo y descuentos 
en congresos y publicaciones. 

Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de los Estados Unidos 
a la orden de la Asociaci6n brtemacional de Lectura, 
enviado a la redaccion de Lectura y Vida 
o a la sede central de IRA; o tageta de cr^dito. 

A Argentina: el monto en pesos debe calcvilarse sequn la cotizacion del 
/lAlflr oficial del Banco Naci6n en el momento de enviar el pago, o consultando 
previamente. Pago disponible mediante cheque o giro postal (no telegrMico) 
en pesos y a la orden de la Asociacidn Intemacional de Lectura, enviado a la redaccion 
de Lectura y Vida en Buenos Aires; o tageta de cr^dito (d^bito en dolares). 

A Pago con ta^etas de cr^dito intemacionales Visa y Mastercard: 
solo para suscripciones individuales (no disponible para instituciones ni para 
la compra de otras publicaciones editadas en Argentina). Enviar el formvilario 
completo y firmado por correo o fax a la Redaccion de Lectura y Vida. 

Los pagos con tageta de cr^dito son en d61ares y debitados directamente 
en la sede central de IRA en Estados Unidos. 




Redaccion de Lectura y Vida 
Lavalle 2116, 8° B 

CIOSIABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefax: S4-11-49S3-3211 - Fax: (11)4951-7505 
Sitio Web: www.lecturayvida.org.ar 
E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a 18 hs. 



Asociaci6n Intemacional de Lectura ■* IRA 
800 Barksdale Road 
P.O.B 0 X 5139 Newark 
Delaware 19714-5139 
U.SA 



Conocimiento lingiiistico y reflexion metalinguistica. 

El rol de las conceptualizaciones en torno a la estructura 
de la silaba en el proceso de alfabetizacion — KaM Hachen 

Interpretaciones infan tiles de los textos. Un desafio 
y una clave para la ensenanza — Violeta Romo de Munoz 

Evaluacion de las actitudes de lectura en viniversitarios 
Maria Carolina Kussama Pelle£friniy 

Acacia Aparecida An^eli dos Santos y Fermino Fernandes Sisto 

A^utoconcepto y rendimiento escolar 
Veronica Villarroel Henrtquez 

V \ 

Leer para aprender en la escuela - Patricia S. Ratto 

En el aula. Proyecto transversal: “Aprender a mirar 
con los ojbS de Joan Miro” — Alicia Die^uez Bredle 

Libros recomendados para ninos y adolescentys 
Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Libros y revistas 

Informaciones 



Lavalle 2116-82 “B” 
C1051ABH Buenos Aires - Argentina 
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Editorial 




Delia Lerner (Argentina) 

La autonomia del lector. Un andlisis diddctico. 



A partir del andlisis de tensiones institucionales y modelos diddcticos que entran en juego en la for- 
macidn de lectores autdnomos, en el marco de la institucidn escolar, la autora presenta las condi- 
ciones que es necesario crear cada dia de clase, en el curso de toda la escolaridad, en relacidn con 
cada contenido y al planificar cada proyecto, y estudia el funcionamiento de algunas de esas con- 
diciones encarndndolas en la descripcidn de diversas situaciones diddcticas. 




Evelyn Arizpe y Morag Styles (Inglajberra) 

iComo se lee una imagen? El desarrollo de la capacidad visual 
y la lectura mediante libros ilustrados. 



Investigacidn acerca de c6mo se leen los textos visuales en diferentes edades, desde preescolar has- 
ta 6® grado. Se propone explorar, a travds de obras de Anthony Browne y Satoshi Kitamura, auto- 
res reconocidos de libros ilustrados, el potencial de la capacidad visual y las habilidades que nece- 
sitan los ninos para interpretar de manera mds profunda el texto visual, la forma en que aprecian las 
tecnicas y que revelan los dibujos de los ninos sobre sus capacidades visuales. 




Maria Eugenia Dubois (Venezuela) 

La lectura en la formacion y actualizacion del docente. 
Comentario sobre dos experiencias. 



Presentacidn de dos experiencias, una de formacidn y la otra de actualizacidn docente que, ponien- 
do dnfasis sobre la necesidad de formar al docente en su ser como lector, como condicidn esencial 
de su hacer pedagdgico en el drea de la lectura y la escritura, buscan desarrollar los tres aspectos 
fundamentales del ser, el saber y el hacer, no solamente en relacidn con un drea especiTica, sino 
con la actividad educativa como un todo. 




Maria Cristina Rinaudo (Argentina) y Antonio Gonzalez Fernandez (Espana) 

Estrategias de aprendizaje, comprension de la lectura 
y rendimiento academico. 



Resultados de un estudio realizado con 98 estudiantes secundarios, de 12 a 17 anos, para evaluar el 
uso de estrategias de aprendizaje, y las relaciones entre ese uso, la comprensidn de la lectura y el 
rendimiento academico. La interpretacidn de los resultados obtenidos permite convalidar empren- 
dimientos educativos tendientes a promover el desarrollo y uso de estrategias'de aprendizaje, con 
la condicidn de enmarcar su ensenanza dentro de modelos tedricos que integren apropiadamente los 
diversos factores que intervienen en los aprendizajes. 
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En el aula 

Nilda Perez Taboada (Argentina) 

Reflexion metacognitiva sobre et propio desempeno. 




Literatura infantil y juvenil 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libros recomendados para ninos y adolescentes. 




Promocion de la lectura 

Luisa M. Freites B. (Venezuela) 

Ninos promotores de la lectura. 




Aparece en marzo, junio, setiembre y diciembre 
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D urante los meses de abril y mayo de este ano la 
sede central de la Asociacidn Intemacional de Lectura 
(IRA) llev6 a cabo una encuesta entre los suscriptores 
actuales de Lectura y Vida para determinar sus acti- 
tudes hacia la revista. La Agencia International Com- 
munications Research/ICR se hizo cargo del desarro- 
llo de este estudio, financiado en forma conjunta por la 
Asociacion y la Fundacion Ford. 

La encuesta fue enviada a 1331 suscriptores, 466 
de Argentina, 525 de Estados Unidos y 340 del resto 
de los paises, fundamental mente de America Latina. 
Se recibieron en total 329 respuestas -171 de Argenti- 
na, 78 de Estados Unidos y 80 de los demds paises- A 
todos aquellos que nos hicieron llegar sus opiniones 
acerca de la revista, nuestro mas cdlido agradecimien- 
to: gracias a ustedes podemos pensar con mejores fun- 
damentos qu6 es necesario cambiar para responder de 
manera mds adecuada a los intereses y las demandas 
de los lectores. 

Nos reconforta saber, que luego de 23 anos de pu- 
blicacion sostenida, la revista continua siendo una he- 
rramienta muy importante para los suscriptores, quie- 
nes encuentran en ella la unica razon (47%), o una de 
las razones principals (45%) para asociarse a IRA. El 
92% de quienes respondieron a la encuesta leen casi la 
totalidad de cada uno de los numeros y usan su infor- 
macion habitualmente en el ejercicio de la profesidn. 
Tal como figura en el informe de la agencia, la amplia 
mayoria de los suscriptores (75%) por lo general mar- 
ca los articulos para utilizarlos con posteriori dad, ypa- 
san la informacidn o la revista misma a otros colegas, 
y fotocopian articulos (52%) para distribuirlos entre 
sus colegas (34%) o entre los alumnos (33%). Estos 
porcentajes muestran, por si solos, c6mo Lectura y 
Vida accede a un publico que supera ampliamente el 
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numero de suscriptores. El 41% pasa la revista a tres o mds personas: en Argentina el prome- 
dio alcanza al 3.9, en Am6rica Latina, al 5. 1 , mientras que en Estados Unidos, desciende al 1 .8. 

El 61% de los suscriptores que respondieron a la encuesta sostienen que la mayor expec- 
tativa que tienen en cuanto a los contenidos de la revista radica en las investigaciones que se 
incluyen en ella, y un 94% consideran tales investigaciones como su primera o segunda expec- 
tativa, por consiguiente no sorprende que se solicite ampliar el alcance de la revista con mas 
temas, articulos y secciones en esta linea. 

En la medida en que Lectura y Vida se dirige a un publico muy amplio radicado en pai- 
ses de trayectorias dispares en lo que se refiere a formacion y actualizacidn docente, es obvio 
que necesita ser complementada con otras informaciones provenientes de diferentes fuentes: 
el 98% de quienes contestaron recurren a otras publicaciones para buscar informacion sobre 
tematicas mas puntuales, relacionadas con las exigencias curriculares de cada uno de nuestros 
paises (70%), o sobre temas mas acotados dentro de su especialidad (57%), o sobre otros pun- 
tos de vista (48%). 

En general, la mayor parte de los lectores considera que la revista necesita mejorar muy 
poco. En promedio, el 64% sostiene que no hace falta mejorar o que solamente es preciso me- 
jorar aspectos muy acotados, mientras que solo un 10% promedio manifiesta que hay diversos 
aspectos a cambiar, sin embargo, y pese a ello, aun encuentran que la publicacion responde a 
las demandas del publico al cual esta dirigida. Los aspectos que han encontrado una mayor 
aceptacion son la organizacidn de la revista -75% la aprueba, s61o el 6% la critica-; la legibi- 
lidad, la diagramacion, el diseno alcanzan un 74% de valoracion positiva frente a un 6% ne- 
gativo. Un 71% estd de acuerdo con la extension de los articulos frente a un 7% que prefiere 
trabajos mas breves; a su vez la calidad de los escritos es destacada por un 73% mientras s61o 
8% presenta objeciones. 

El aspecto que menos adhesidn tuvo por parte de los encuestados fue el espectro de enfo- 
ques y perspectivas, aunque es necesario destacar que el 50% lo aprueba y hay s61o un 17% 
que enfatiza la necesidad de ampliarlo sustancialmente. Creemos que este es un dato de sumo 
interns para trabajarlo desde la edicidn, y que conlleva la necesidad de producir algunas mo- 
dificaciones en la politica editorial, cambios que analizaremos en un futuro prdximo. Por lo 
general, en el proceso de seleccidn -que se realiza con la invalorable colaboracion de los es- 
pecialistas que integran el Comit6 Editorial Consultivo- se establecen los articulos que seran 
publicados dentro de un conjunto integrado por trabajos que los autores nos hacen llegar a la 
Redaccidn de la revista. S61o en algunas oportunidades la Direccidn o algunos miembros del 
Comite solicitan trabajos que consideran de interes fundamental por los temas analizados y la 
calidad de los abordajes. Desde esta optica, los enfoques contenidos en la revista reflejan, de 
algun modo, los que circulan en los diferentes paises iberoamericanos, (especialmente en Ar- 
gentina, Espana, Mexico y Venezuela, paises de los cuales recibimos el mayor numero de co- 
laboraciones). 

Tenemos otros datos muy interesantes para orientar la interpretacion acerca del papel que 
ha cumplido Lectura y Vida en sus muchos anos de edicion; pero, dada la falta de espacio, lo 
haremos proximamente. 

Un an^lisis aparte merecen los datos referidos al perfil de nuestros suscriptores. La mayo- 
ria de ellos han cursado estudios universitarios, ejercen su profesidn en la Universidad y, fun- 
damental mente, est^n vinculados a la formacion y actualizacidn de maestros y profesores de 
los diferentes niveles y modalidades de ensenanza. La edad promedio es de 47 anos con 20 
anos de ejercicio de la docencia. Estos datos son de interns porque revelan que Lectura y Vi- 
da accede a un franja que, al menos en Argentina, tiene una incidencia destacada en elabora- 
cion de disenos curriculares y sobre el desarrollo profesional de los capacitadores en el irea de 
lectura y escritura. 

MER 
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La autora es licenciada en Ciencias de la 
Educacion y profesora de Didactic a del Nivel 
Primario del Departamento de Ciencias de la 
Educacion, Facultad de Filosofia y Letras, 
Universidad de Buenos Aires, Investigadora en 
diddctica de la lengua y de la matemdtica y autora 
de diversos trabajos sobre esos temas. 
Coordinadora del equipo de Lengua 
de la Direccion de Curricula de la Direccion de 
Planeamiento, Secretaria de Educacion, Gobierno 
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Formar lectores autonomos es un proposito 
indelegable de la educacion obligatoria. Para 
cumplirlo, es necesario ante todo aceptar que 
es tambien una tarea dificil. Una dificultad 
esencial es la posicion de dependencia que 
ocupa en la institucion escolar el alumno, pre- 
cisamente ese alumno al que se intenta con- 
vertir en lector autonomo. 

Reconocer la tension entre la autonomia 
postulada y la dependencia cotidiana lleva a 
poner en duda soluciones aparentemente sen- 
cillas y, por eso mismo, muy tentadoras. Pare- 
ce cuestionable, por ejemplo, que ensenar a 
los lectores “novatos” estrategias utilizadas 
por los “expertos” -como lo postulan algunos 
autores' y muchos libros de texto actual men- 
te en circulacion- resulte suficiente para ge- 
nerar autonomia en el alumno-lector. 

Para formar lectores autonomos en el 
marco de la institucion escolar, no alcanza 
con modificar los contenidos de la ensenanza 
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-incluyendo, por ejemplo, estrategias de auto- 
control de la lectura-, es necesario ademas ge- 
nerar un conjunto de condiciones didacticas que 
autoricen y habiliten al alumno para asumir su 
responsabilidad como lector. 

Analizar los obstaculos que se enfrentan 
cuando se orienta el trabajo hacia la construc- 
cion de la autonomia nos ayudara a esclarecer 
cuales son las condiciones didacticas que es ne- 
cesario crear. Estudiar el funcionamiento de al- 
gunas de estas condiciones encarnandolas en la 
descripcion de diversas situaciones didacticas 
que tienen lugar en el curso de la escolaridad 
nos permitira delinear el camino que estamos 
intentando recorrer para cumplir con nuestro 
proposito. 



Tensiones institucionales 
y modelos didacticos 

Las tensiones que dificultan la marcha hacia la 
autonomia se hacen presentes no solo en la en- 
senanza usual -en la que predomina el modelo 
didactico normative (Charnay, 1994)- sino 
tambien en los proyectos de ensenanza enmar- 
cados en un modelo didactico aproximativo o 
apropiativo, que concibe al alumno como pro- 
ductor de conocimiento, se hace cargo del pro- 
ceso de asimilacion e intenta tender puentes en- 
tre los conocimientos elaborados por el alumno 
y los saberes socialmente validos. 

Analizaremos en primer termino una ten- 
sion que se plantea en la actualidad en el marco 
del modelo normativo -y que hace sentir sus 
efectos tambien en proyectos de ensenanza al- 
ternatives-, para centrarnos luego en otras que 
se originan en nuestro propio modelo didactico. 



Autonomia versus dependencia 

Hace muchos anos, cuando estabamos inician- 
do las investigaciones sobre el aprendizaje es- 
colar de la lectura, una situacion inesperada nos 
hizo tomar consciencia del alto grade de depen- 
dencia en que se encuentran los alumnos en el 
marco de la ensenanza usual. Cuando pusimos 
por primera vez sobre una mesa muchos cuen- 
tos y pedimos a los chicos que cada uno eligie- 
ra el que quisiera leer, todos hojearon los libros, 
y colocaron el libro escogido sobre su 




pupitre, pero ninguno de ellos comenzo a leer. 
Esperaban el permiso para hacerlo. Los habi'a- 
mos autorizado explicitamente a elegir, pero no 
a leer. 

En la ensenanza usual, la iniciativa le co- 
rresponde al maestro y el alumno esta a la ex- 
pectativa: solo actiia si se le indica que debe ha- 
cer y como debe hacerlo. Para salir de la posi- 
cion de espera y atreverse a tomar alguna inicia- 
tiva, el alumno tendria que conocer los proposi- 
tos hacia los cuales apuntan las actividades, ten- 
dria que poder prever algunos aspectos de su de- 
sarrollo posterior, tendria que tener algun poder 
sobre el tiempo didactico. Pero, como senala G. 
Sensevy (1998:12 y 47) -cuyo analisis seguire- 
mos de cerca aqui-, en el modelo escolar habi- 
tual esto no es posible: dado que el saber se dis- 
tribuye en el tiempo a traves de una correspon- 
dencia entre parcelas de tal modo que a cada 
parcela de saber le corresponde una parcela de 
tiempo, la escuela clasica es el lugar de la no- 
permanencia. Una anecdota relatada por el autor 
ilustra claramente lo que sucede en este sentido: 

“En el patio, a la hora del recreo, algunos alum- 
nos estan repasando la leccion que les van a to- 
mar en la hora siguiente. El maestro los obser- 
va. Un alumno, que se da cuenta de que el 
maestro los esta mirando, se acerca y le dice: Yo 
ya entendi como hay que hacer para estudiar. 
Aprendo bien la leccion del di'a hasta que la se 
de memoria y despues, cuando ya la di, me apu- 
ro a olvidarla completamente para hacerle lugar 
a la siguiente”. 

El desfile de contenidos que se suceden en 
el aula es tal que no permite que los alumnos 
asuman un proyecto propio de aprendizaje. 

“A causa de la presion del tiempo, la institucion 
le niega al alumno el derecho a inscribirse en la 
duracion. Se obstaculiza asi el estudio y resulta 
imposible hacer un proyecto autodidactico. Si el 
alumno quiere aprender, tiene que lograr sus- 
pender por su cuenta el desfile temporal para 
poder volver a trabajar, en privado, los conoci- 
mientos tratados en la clase. Y los que tienen 
exito son precisamente estos alumnos, los que 
logran detener el tiempo e instalarse por su 
cuenta en la duracidn (...)” (1988:52). 

La distribucion de roles que coloca al alum- 
no en posicion de dependencia y el manejo del 
tiempo que hace dificil asumir un proyecto du- 
radero de aprendizaje son cuestionables hoy en 
dia -no lo eran originalmente- porque entran en 7 
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conflicto con las intenciones educativas actua- 
les. Es la intencion de apuntar hacia la autono- 
mia de los alumnos -senala tambien Sensevy- 
lo que hace aparecer como patologico el fun- 
cionamiento normal producido a partir del siglo 
XVII. Este funcionamiento resulta cuestionable 
porque la mirada sobre la institucion ha cam- 
biado, porque podemos hoy emitir sobre la es- 
cuela de Comenio un juicio similar al que el 
emitia sobre la escuela medieval. 

Ahora bien, desde nuestra perspectiva, esta 
claro que los alumnos solo se formaran como 
lectores autonomos si pueden ejercer como 
tales en el aula. Dos condiciones son necesa- 
rias para que este ejercicio sea posible: operar 
sobre la relacion tiempo-saber de tal modo que 
los alumnos puedan anticipar lo que sucedera y 
conservar la memoria de la clase para que ellos 
puedan retomar lo ya aprendido y relacionarlo 
con lo que se esta aprendiendo. 

Sin embargo, estas condiciones -sobre las 
cuales volveremos luego- no son un antidoto 
infalible contra la dependencia, no siempre son 
suficientes para generar autonorma en los alum- 
nos-lectores. 



Responsabilidad del ensenante, 
responsabilidad de los aprendices 

En el marco de nuestro propio trabajo, a pesar 
de que las modalidades organizativas adoptadas 
-los proyectos, las secuencias didacticas, las 
actividades habituales (Castedo, 1995; Kauf- 
man, 1998; Nemirovsky, 1999; Lemer, 1996 y 
2002)- contribuyen a evitar la parcelacion del 
conocimiento y permiten tender constantes puen- 
tes entre pasado y futuro, se producen tambien 
ciertas tensiones vinculadas a la autonomia. Es- 
tas tensiones ponen de manifiesto la necesidad 
de prestar una atencion especial a la distribu- 
cion de responsabilidades en relacion con la 
lectura. 

Asumir la responsabilidad de comprender 
es un rasgo esencial de todo lector autonomo. 
Dos anecdotas contrastantes ilustraran las ten- 
siones que acechan a la devolucion de esta res- 
ponsabilidad a los alumnos. 



O Primer grado. Los chicos estan llenan- 
do un album de figuritas de animales. 
Tienen que colocar cada figurita en el 
recuadro que Neva su nombre. El al- 
bum tiene varias paginas y en cada 
una hay ocho recuadros. Los ninos 
trabajan por parejas. 

La maestra me habla pedido que tra- 
bajara con una nena cuya distancia 
con el resto del grupo, en particular en 
relacion con la lectura, la tenia preocu- 
pada. Esta ninita estaba trabajando 
con una companera que lela mejor por 
si misma. Cuando me ofrezco a ayu- 
darlas, la nina que esta “en dificultad” 
me pregunta: “pero... <<,vos sabes co- 
mo se ayuda?”. Le pido que me expli- 
que como se hace y ella me indica: 
“No tenes que decirme cual es la figu- 
rita que tengo que poner. Tenes que 
hacerme preguntas para que yo me de 
cuenta”. Les digo entonces que me 
parece mejor, para no equivocarme, 
observar primero como se ayudan en- 
tre ellas. Despues de dos o tres inten- 
tos poco exitosos realizados por la ni- 
nita, su companera le propone: “Va- 
mos a llenar primero una sola pagina. 
Yo te doy todas las figuritas que van 
en esa pagina y vos te fijas cual es la 
que va en cada cuadrito”. 

O Segundo grado: Una ninita que en ma- 
tematica estaba muy alejada del nivel 
del grupo. Me sugieren que trabaje 
con ella fuera del aula y yo pido que 
venga acompanada por alguna com- 
panerita. En este caso, la maestra pi- 
de una voluntaria. La ninita que esta 
“en dificultad” se limita a mirar el enun- 
ciado sin hacer ningun esfuerzo por in- 
terpretar lo que se le pide. Su compa- 
nera, en cambio, lee atentamente y 
comienza luego a resolver. A medida 
que esta ultima hace sus anotaciones, 
la primera va copiando fielmente lo 
que hace su companera. Las dos pa- 
recen sentirse comodas en la situa- 
cion. 
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El contraste entre estas dos anecdotas pone 
en evidencia que en algunos casos logramos 
que los alumnos -incluso los que estan “en di- 
ficultad”- asuman su responsabilidad como lec- 
tores (y, en general, como aprendices) y en otros 
no; que en algunos casos logramos que los chi- 
cos adopten nuestro modelo didactico cuando 
se colocan como “ensenantes” de sus compane- 
ros (realizando intervenciones que nos han vis- 
to poner en accion, como ocurre en la primera 
situacion relatada), en tanto que en otros se ocu- 
pan de resolver su propia tarea y, aunque actuen 
“solidariamente” en el sentido de permitir que 
el otro “copie” el resultado, no asumen respon- 
sabilidades en relacion con el aprendizaje de 
sus companeros. 

Lo que resulta mas sorprendente en la se- 
gunda situacion es que las ninas no tenian nin- 
gun reparo en mostrar(me) que una de ellas no 
hacia ningun intento de comprender y dependia 
completamente para su resolucion de la de su 
companera, quien tampoco tenia reparo alguno 
en permitir ostensiblemente que la companera 
“se copiara”. Una situacion como esta es dificil- 
mente imaginable en el marco de un modelo di- 
dactico clasico, no porque no pueda ocurrir, si- 
no porque los ninos intentarian ocultarla o disi- 
mularla frente a los ojos del adulto. 

El analisis de esta segunda situacion condu- 
ce a poner en evidencia dos tensiones que se 
presentan en nuestro trabajo, tensiones que es 
relevante considerar cuando se intenta estable- 
cer las condiciones didacticas que posibilitan la 
formacion de lectores autonomos. Se trata de 
tensiones entre rasgos esenciales del modelo 
apropiativo: la devolucion a los alumnos de la 
responsabilidad sobre su propio aprendizaje en- 
tra en conflicto, por una parte, con la aceptacion 
de la diversidad y, por otra parte, con la impor- 
tancia acordada al trabajo cooperativo entre los 
ninos. 

En efecto, la aceptacion de la diversidad 
-de las diferencias que necesariamente existen 
entre los alumnos, en particular como conse- 
cuencia de sus experiencias extraescolares- va 
acompanada a menudo por una diferenciacion 
en la exigencia: esta disminuye a medida que se 
acrecientan las dificultades (supuestas o reales) 
de los ninos. Al enfatizar los esfuerzos por ge- 
nerar intervenciones de ensenanza que resulten 
productivas tambien para los chicos que estan 
ion de dificultad, al sostener la convic- 




cion de que toda dificultad surge en la interac- 
cion de ensenanza y aprendizaje -y no puede 
ser atribuida s61o a problemas propios del ni- 
ho-, la responsabilidad que el docente asume 
en relacion con el aprendizaje de sus alum- 
nos es tal que en algunos casos la responsabi- 
lidad de estos liltimos queda desdibujada. Y 
no hay autonomia sin responsabilidad. 

Por otra parte, el trabajo en grupo, muy fe- 
cundo en general, “deja pasar” eri ciertas oca- 
siones la des-responsabilizacion de algunos 
alumnos frente a la tarea propuesta. Y, como 
hemos visto, este riesgo esta presente incluso 
cuando se trabaja por parejas, la agrupacion 
que ha revel ado ser mas adecuada para favore- 
cer el aprendizaje (Kaufman, 1988; Lerner, 
1995). Ademas, aun cuando todos los integran- 
tes del grupo asuman su responsabilidad y la 
interaccion resulte muy productiva desde el 
punto de vista del aprendizaje de todos, acordar 
un predominio excesivo al trabajo en pequenos 
grupos puede operar en detrimento del desarro- 
llo de la responsabilidad individual. Cuando se 
propone una actividad que debe ser resuelta in- 
dividualmente en un contexto didactico en el 
cual las actividades grupales son mucho mas 
frecuentes que las individuales, es habitual que 
se potencien los llamados al maestro: “^que 
quiere decir esta palabra?”, “no se entiende na- 
da”. Los chicos muy habituados al trabajo en 
grupo suelen ofrecer resistencia a trabajar solos 
y, en algunos casos, el nivel de la produccion 
disminuye mas de lo previsible cuando. el tra- 
bajo es individual. , 

Problemas como los que acabamos de rese- 
nar -cuya deteccion nos ha conducido desde ha- 
ce.unos anos a ajustar las condiciones del traba- 
jo grupal y a buscar un mejor equilibrio con el 
individual- han sido registrados tambien en 
otras areas de la ensenanza. Por ejemplo, en el 
marco de un estudio en Didactica de la Mate- 
matica, A. Baudrit (1998) detecta una disminu- 
cion en la calidad de las respuestas de los chi- 
cos cuando, despues de haber resuelto en grupo 
una serie de problemas, enfrentan una tarea si- 
milar en el marco de entrevistas individuales. 
Postula entonces la existencia de un “efecto 
(negativo) de separacion”; cuando la colabora- 
cion entre los miembros de un grupo es muy 
buena, las relaciones de dependencia interindi- 
vidual se hacen mas fuertes y entonces puede 
verse afectada la autonomia intelectual. 
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Estos resultados no significan de ningun 
modo que debamos renunciar al aprendizaje 
cooperative. Muy por el contrario, la interac- 
cion intelectual es fuente esencial de progreso 
en todas las areas del conocimiento, tal como lo 
muestran las mas diversas investigaciones -en- 
tre las cuales Teberosky (1982); Gilly y otros 
(1999); Lerman (1996); Steffe (2000)-. 

“El aprendizaje -senalan Chevallard, Bosch y 
Gascon (1997: 199)- es el resultado de un proce- 
so colectivo: el proceso de estudio que se desa- 
rrolla en el seno de una comunidad, sea esta una 
clase o un grupo de investigadores (...) Para que 
el individuo aprenda es necesario que el grupo 
aprenda.(...) El estudio y el aprendizaje son ac- 
tividades que unen a los individuos -tanto en la 
escuela como en la investigacion-”. 

El desafio consiste entonces en crear condi- 
ciones didacticas que contribuyan efectiva- 
mente a transformar la diversidad en una 
ventaja pedagogica -como tantas veces lo ha 
reclamado E. Ferreiro (1994 y 1999, por ejem- 
plo)-, que permitan articular el aprendizaje 
cooperative y el trabajo personal de cada alum- 
no, que hagan posible coordinar la construc- 
cion social del conocimiento y la responsabili- 
dad individual. 



Condiciones didacticas y devolucion 
de la responsabilidad al alumno 

Al analizar las tensiones planteadas en el mar- 
co de nuestro trabajo, hemos constatado una 
vez mas que modificar el funcionamiento insti- 
tuido en la escuela no es nada facil, que no es 
posible cambiar completamente las reglas ins- 
titucionales ni generalizar este cambio a todas 
las situaciones. Por el contrario, las condicio- 
nes didacticas capaces de posibilitar la auto- 
nomia del alumno deben ser pensadas en re- 
lacion con cada contenido y al planiflcar ca- 
da secuencia didactica, ya que producir cam- 
bios en el aula requiere una vigilancia perma- 
nente sobre las condiciones en que se desarro- 
11a el trabajo, una re-creacion constante de esas 
condiciones. 

Para que los alumnos puedan ejercer como 
lectores autonomos en la clase, es necesario te- 
jer una delicada trama didactica, que contempla 
la creacion y sostenimiento de -por lo menos- 
las siguientes condiciones: 




# Otorgar a los alumnos cierto poder sobre el 
tiempo didactico e instalarlos en la duracion. 

® Favorecer la construccion de una memoria 
de la clase -y la participacion de los ninos en 
dicha construccion-. 

® Distribuir las funciones del docente y los 
alumnos de tal modo que estos ultimos pue- 
dan asumir la responsabilidad de compren- 
der y de validar sus interpretaciones, que 
tengan la oportunidad de construir los cono- 
cimientos y estrategias necesarios para ha- 
cerlo. 

® Articular el trabajo colectivo, grupal e indi- 
vidual de tal modo que todos los alumnos 
puedan beneficiarse con los aspectos pro- 
ductivos de la interaccion cognitiva al mis- 
mo tiempo que asumen la responsabilidad 
del proyecto de aprendizaje y, en particular, 
la responsabilidad de comprender lo que 
leen. 

Estas condiciones estan interrelacionadas: 
instalar a los alumnos en la duracion supone au- 
torizarlos a hacer presente el pasado didactico 
y, por lo tanto, hacerlos participar en la conser- 
vacion de la memoria. Volverse hacia lo ya he- 
cho permite anticipar lo que vendra y, en conse- 
cuencia, abandonar la posicion de espera, tomar 
iniciativas, asumir funciones que antes eran pa- 
trimonio exclusive del maestro. 

Despues de resenar muy brevemente como 
se concretan en el aula las dos primeras condi- 
ciones -que han sido parcialmente tratadas en 
publicaciones anteriores (Lerner, 1996 y 
2002)-, se focalizara el analisis en las dos ulti- 
mas. La articulacidn del trabajo colectivo, gru- 
pal e individual estara en primer piano y la dis- 
tribucidn de responsabilidades entre el docente 
y los alumnos en relacidn con la lectura sera 
tratada en el marco de dicha articulacidn. 



Acerca de la duracion y la memoria 

Instalar a los alumnos en la duracion supone 
propiciar que puedan volver sobre lo ya hecho 
y anticipar lo que haran, que puedan generar un 
tiempo didactico propio -tanto en el aula como 
en la casa- para desarrollar su proyecto de 
aprendizaje, para concretar ciertos propositos 
compartidos por la clase. 
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Esta condicion didactica se materializa a tra- 
ves de la organizacion de modalidades de traba- 
jo que se prolongan en el tiempo, que estan en 
curso simultaneamente y suponen el entrecruza- 
miento de distintas temporal idades: proyectos, 
secuencias y actividades habituales coexisten en 
un momento dado de tal modo que un grupo 
puede estar trabajando en un proyecto que ocu- 
para cuatro meses del ano -con el objeto de pro- 
ducir, por ejemplo, un fascicule sobre un tema 
en el cual el grupo “se ha hecho experto”-, en 
una actividad habitual que se desarrolla una vez 
por semana y que estara dedicada durante un tri- 
mestre a seguir aspectos de la actualidad rele- 
vantes para los ninos y en una secuencia de ac- 
tividades que durara un mes y medio y se dedi- 
cara a leer una novela por capitulos. 

Los proyectos permiten a los alumnos par- 
ticipar en la planificacion, prever, proponer ini- 
ciativas, ensayar, intentar y reintentar. Las acti- 
vidades habituales y las secuencias de activida- 
des, aunque no estan orientadas hacia la confec- 
cion de un producto, permiten tambien estable- 



cer una continuidad en las acciones y promue- 
ven en general el establecimiento de relaciones 
entre diferentes textos leidos: es lo que ocurre 
con secuencias o actividades habituales como 
“seguir a un autor que cada nino o grupo ha ele- i 
gido (leyendo varias de sus obras)”, seguir coti- 
dianamente la evolucion de un hecho del domi- 
nio publico a traves de la lectura de noticias y 
comentarios periodisticos, seguir un tema para 
encontrar respuesta a inquietudes sobre el mun- 
do natural o social leyendo diferentes materia- 
les sobre el mismo. 

La memoria de la clase se va construyen- 
do a medida que se desarrollan los proyectos, 
secuencias y actividades habituales. Por una 
parte, el maestro va tejiendo una trama que vin- 
cula los contenidos trabajados en diferentes me- 
mentos y situaciones: propicia el establecimien- 
to de relaciones entre textos que se han leido y 
los que se estan leyendo, sugiere utilizar estra- 
tegias que han resultado productivas en otras si- 
tuaciones de lectura, recuerda descubrimientos 
acerca de los textos que se han realizado en el 
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curso de situaciones de escritura y son pertinen- 
tes para apreciar el que se esta leyendo asi co- 
mo conocimientos previos sobre el tema que 
contribuyen a comprenderlo mejor... Por otra 
parte, los alumnos participan en la construccion 
de la memoria colectiva: en situaciones de tra- 
bajo del grupo total es posible discutir y llegar 
a acuerdos sobre cuales son los aspectos que es 
importante recordar en funcion del proposito 
que se persigue y de los temas que se preve 
abordar en el futuro inmediato y, cuando el tra- 
bajo se desarrolla en pequenos grupos, cada 
grupo asume la responsabilidad de comunicar a 
los otros miembros de la clase los aspectos que 
considera importante retener y se hace cargo 
entonces de seleccionarlos (aunque, por su- 
puesto, discusiones posteriores permitiran revi- 
sar las decisiones que hayan tornado y reorien- 
tarlas si es necesario). 

El maestro -representante del saber social 
en la clase- contribuye de manera decisiva a 
identificar los contenidos que sera necesario re- 
cordar y genera un proceso de descontextuali- 
zacion y sistematizacion de contenidos que de- 
ben ser reutil izados^. A traves de este proceso, 
los ninos van construyendo instrumentos de au- 
tocontrol de la lectura y la escritura. 

Organizacion de la clase y distribucion 
de responsabilidades 

La forma en que se distribuyen las responsabi- 
lidades del maestro y los alumnos en relacion 
con la lectura -lejos de ser estatica- varia en es- 
trecha relacion con las variaciones que se pro- 
ducen en la organizacion de la clase. Es por eso 
que analizaremos en conjunto las condiciones 
didacticas referidas a estas dos cuestiones. 

La articulacion del trabajo colectivo, 
grupal e individual se concreta a traves de dos 
procesos complementarios: uno ascendente y 
otro descendente. 

® La organizacion ascendente, que comienza 
con el trabajo individual o por parejas y de- 
semboca en el trabajo compartido por el gru- 
po total, supone concebir las producciones 
de los ninos -de cada uno de ellos- como 
fuente de una reflexion especiTica, como 
punto de partida para el aprendizaje de todos. 

Es lo que ocurre -por ejemplo- cuando se 




en primer termino a los alumnos que hagan un 
resumen de su contenido para luego estudiar a 
partir de el. La confrontacion posterior entre 
los resumenes elaborados permite discutir las 
diversas interpretaciones, examinar juntos cual 
es la informacion que cada uno ha selecciona- 
do como relevante o ha considerado secunda- 
ria, cuestionar las relaciones que explicita o im- 
plicitamente han establecido entre algunas 
ideas planteadas por el autor o entre estas y 
ciertos conocimientos previos que se tienen so- 
bre el tema, buscar en el material leido pistas 
que reflejen la importancia acordada por el au- 
tor a tal o cual aspecto para decidir cual es la 
seleccion que esta mas “autorizada” por el tex- 
to... De este modo, se va elaborando colectiva- 
mente un nuevo resumen que es producto de las 
discusiones promovidas por el maestro a partir 
de las diferencias (y tambien de las coinciden- 
cias) entre las producciones anteriores. 

La marcha ascendente permite incluir efec- 
tivamente en el trabajo las dificultades enfren- 
tadas por diferentes integrantes del grupo -difi- 
cultades que podrian pasar desapercibidas si no 
se ofreciera una situacion adecuada para refle- 
xionar publicamente sobre ellas- y poner en 
comun los aportes que todos pueden hacer a la 
comprension del texto. Es asi como se van te- 
jiendo acuerdos entre todos los integrantes de 
la clase acerca de que es lo importante en rela- 
cion con lo que se esta estudiando, de las rela- 
ciones con otros contenidos, de los nuevos in- 
terrogantes que se plantean a partir de la discu- 
sion... 

La practica de comunicar por escrito las re- 
flexiones suscitadas por la produccion de un 
companero ilustra tambien esta marcha ascen- 
dente^. Cuando se estan produciendo textos de 
cierto genero -cuando se esta preparando, por 
ejemplo, un boletm literario con resehas de di- 
ferentes novelas que se han leido, una recopila- 
cion de fabulas que se han reescrito o una anto- 
logia de cuentos de diferentes subgeneros- y 
cada nino o pareja esta escribiendo el suyo, re- 
sulta util organizar una situacion en la cual ca- 
da uno leera el texto que esta escribiendo un 
companero y le hara sugerencias que contribu- 
yan a mejorarlo. En algunos casos, un tercer ni- 
no puede leer tanto el texto como las sugeren- 
cias y agregar sus propias observaciones y re- 
comendaciones. De este modo, cada “escritor” 
tiene la posibilidad de colocarse tambien en po- 
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sicion de lector potencial y de co-productor de 
otro escrito del mismo genero, asf como de so- 
meter su propio escrito a la consideracion de 
otros. 

Asumir la responsabilidad de dejar sentadas 
por escrito sus sugerencias lleva a los chicos a 
ser muy cuidadosos. Es por eso que, en muchos 
casos, recurren a los textos del genero que ban 
leido previamente para verificar la pertinencia 
de las recomendaciones que ban becbo y, even- 
tualmente, para inspirarse al elaborar otras. Re- 
gistrar por escrito estos intercambios -ademas 
de la responsabilidad que implica para quien 
sugiere y de favorecer que el autor pueda volver 
a consultar las sugerencias mientras revisa su 
texto- permite al docente organizar una puesta 
en comun tomando en consideracion 16 s proble- 
mas que enfrentan todos sus alumnos y los co- 
nocimientos que todos ellos estan poniendo en 
juego al escribir. En efecto -a diferencia de lo 
que sucede cuando solo se sostienen intercam- 
bios orales acerca de lo que se esta producien- 
do-, el maestro dispone en este caso de mues- 
tras “objetivas” no solo de las textos que estan 
en elaboracion sino tambien de las reflexiones 
que estos suscitan, en las cuales se ponen en 
evidencia conocimientos que los ninos estan 
explicitando tanto acerca del genero o subgene- 
ro en cuestion como acerca de los problemas 
que plantea cualquier situacion de escritura y de 
los recursos a los que puede apelarse para resol- 
verlos. 

A partir del analisis de los textos y de las 
sugerencias, el docente organiza una clase co- 
lectiva -con la cual culmina este proceso ascen- 
dente- que puede adoptar diferentes formas: en 
algunos casos, despues de enunciar problemas 
de escritura que ba detectado y soluciones ensa- 
yadas por diferentes alumnos, el maestro deci- 
de propiciar una discusion acerca de ellos para 
elaborar en conjunto conclusiones; en otros ca- 
sos, decide exponer el mismo las cuestiones 
esenciales que deben ser consideradas. La deci- 
sion por una u otra de estas modalidades -o por 
una combinacion de ambas- depende funda- 
mentalmente de la diversidad existente en el es- 
tado de conocimientos de sus alumnos en rela- 
cion con los contenidos que se estan tratando: 
cuando las diferencias son grandes, brindar una 
nueva oportunidad para discutir puede contri- 
buir a producir acercamientos; cuando la diver- 
^ ad es menor y la mayorfa de los cbicos ban 



elaborado soluciones cercanas a las que se pre- 
tende institucionalizar, una sfntesis del docente 
puede ser suficiente. 

En todos los casos, es el maestro quien se- 
lecciona los aspectos sobre los cuales resulta re- 
levante reflexionar, es el quien orienta la discu- 
sion de tal modo que sea posible al mismo tiem- 
po bacer oir las diferentes voces e ir arribando 
a las conclusiones deseadas. Decide ademas, en 
mucbos casos, agregar otras informaciones que 
considera pertinentes para completar las con- 
clusiones que se estan elaborando y asimilables 
en funcion de lo que los ninos ya saben. 

La reflexion en la comunidad de la clase 
-cualquiera sea la modalidad que adopte- reco- 
ge asi dudas y conocimientos puestos en juego 
por todos sus integrantes, permite establecer re- 
laciones entre ellos y producir significaciones 
compartidas por el conjunto de los alumnos. 

® La organizacion descendente comienza con 
el trabajo colectivo y desemboca en el traba- 
jo individual o por parejas. 

Algunas situaciones centradas en la lectura 
de textos dificiles para los ninos^ constituyen 
un buen ejemplo de este tipo de organizacion 
-un ejemplo que es ademas particularmente re- 
levante en relacion con la formacion del lector 
autonomo-. En efecto, cuando se decide leer un 
artfculo que planteara dificultades a los ninos, 
es habitual seguir un proceso que comprende 
las siguientes fases: 

lectura compartida y orientada por el maes- 
tro; 

■# lectura de los chicos en pequeno grupo, con 
ayuda del docente; 

^ lectura en pequeno grupo o individual, con 
posibilidades restringidas de consultar; 

lectura independiente por parte de cada nino. 

Durante la primera fase, el maestro -que lee 
en voz alta la primera parte del texto- aporta in- 
formaciones necesarias para la comprension 
que no estan explicitas en el artfculo, pone en 
evidencia relaciones entre diferentes afirmacio- 
nes del autor, hace observables problemas que 
ban pasado inadvertidos para los ninos e incita 
a buscar en el texto elementos para resolverlos, 
ayuda a localizar la respuesta a preguntas que 
los ninos se hacen mientras leen o bien sugiere 
postergar la elaboracion de esa respuesta hasta ^3 
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haber avanzado un poco mas en la lectura, 
cuestiona algunas interpretaciones de los alum- 
nos y los alienta a confrontarlas, da a conocer y 
justifica su propia interpretacion... 

La intervencion muy fuerte del maestro en 
esta fase hace posible que los chicos vayan fa- 
miliarizandose con la tematica tratada asi como 
con el estilo del autor y las intenciones que pue- 
den atribuirsele. Es asi como el texto se va ha- 
ciendo mas accesible para los chicos y resulta 
posible entonces comenzar a devolverles la res- 
ponsabilidad de la lectura. 

En la segunda fase, los chicos siguen leyen- 
do -ahora en pequenos grupos- y discutiendo 
cuando tienen dudas sobre lo que estan enten- 
diendo o cuando creen encontrar respuestas pa- 
ra los interrogantes que habian quedado plan- 
teados. El maestro se acerca alternativamente a 
diferentes grupos, ya sea para responder a pre- 
guntas que estos le formulan o para cerciorarse 
de que comparte el sentido que los nifios estan 
construyendo para el texto. 

En la tercera fase, el maestro propone a los 
nifios que se esfuercen por entender solos -in- 
dividualmente o por parejas- todo lo que pue- 
dan y que acudan a el unicamente cuando se en- 
cuentren con una dificultad que no logran resol- 
ver por SI mismos. Si bien en esta fase el maes- 
tro restringe su ayuda, alienta a hacer publicas 
soluciones que encuentran algunos nifios a pro- 
blemas que muchos estan confrontando y, cuan- 
do casi todos lo llaman al mismo tiempo porque 
cierta parte del texto les resulta inaccesible, re- 
toma la palabra para proponer una estrategia 
-saltear una frase que esta entre guiones para 
rescatar la idea fundamental o leer el parrafo si- 
guiente en el cual se tratan otros aspectos de la 
cuestion que iluminan su sentido, por ejemplo- 
o para proporcionar informaciones que el texto 
no brinda y que son imprescindibles para com- 
prenderlo. 

En la cuarta fase, los chicos leen silenciosa- 
mente la parte del texto que aun no se ha leido. 
Esta lectura individual esta orientada por el 
proposito de responder a interrogantes sobre el 
contenido que se han ido planteando en el cur- 
so de las fases anteriores y para los cuales no se 
ha podido elaborar aun una respuesta satisfac- 
toria. 

El docente pide a los nifios que, en lugar de 
acer consultas durante la lectura, tomen nota 




tanto de los elementos que les parecen utiles 
para elaborar la respuesta y de las relaciones 
que van estableciendo con lo ya leido como de 
las dudas que se les van planteando durante la 
busqueda. Estas anotaciones seran el material a 
partir del cual se trabajara en una posterior 
puesta en comun, para arribar a conclusiones 
compartidas. 

Es asi como, una vez introducidos en el 
mundo plasmado por el autor a traves de la lec- 
tura compartida, los alumnos estan en condicio- 
nes de emprender un proceso que les permite 
independizarse progresivamente de la tutela del 
docente. En la situacion que se acaba de descri- 
bir, la independencia es restringida: se limita a 
la lectura de la parte final de un texto especifi- 
co y, ademas, la comprension que se construye 
a partir de la lectura individual sera reelaborada 
luego por el conjunto de la clase. 

Sin embargo, cuando situaciones de este ti- 
po forman parte de la actividad habitual de la 
clase, cuando se aborda con frecuencia la lectu- 
ra de textos que presentan dificultades -textos 
cuya lectura forma parte, por ejemplo, de un 
proyecto de escritura que se esta desarrollando 
o que deben ser leidos para estudiar algiin con- 
tenido de otra area- los alumnos van conquis- 
tando una independencia creciente como lecto- 
res de textos que no han sido especialmente es- 
critos para el publico infantil. 

Ahora bien, es precise subrayar que -lejos 
de funcionar de manera aislada- ios procesos 
ascendente y descendente se articulan de di- 
versas maneras. Un ejemplo de esta articula- 
cion puede inferirse de las actividades anterior- 
mente expuestas: la cuarta y ultima fase de la 
“lectura de textos dificiles” -situacion a traves 
de la cual ilustramos la marcha descendente- 
podria ser a la vez la primera fase de un proce- 
so ascendente, en el cual se promoviera la ex- 
plicitacion de dudas, problemas e interpretacio- 
nes de todos y cada uno de los chicos para cons- 
tituirlos luego en objeto de reflexion comparti- 
da (tal como ocurre en la situacion de resumen 
utilizada para ilustrar la marcha ascendente). 

La articulacion entre ambos procesos se 
evidencia con mayor claridad a traves de un 
proyecto cuyo funcionamiento estamos anali- 
zando actualmente. Este proyecto -que se 1 le- 
va a cabo a lo largo del segundo cuatrimestre 
de segundo grado^- esta centrado en la lectura 
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de “Las aventuras de Gulliver” y en la produc- 
cion por parte de los chicos de una nueva aven- 
tura, procurando respetar las restricciones pro- 
pias de la obra. Su desarrollo puede esquemati- 
zarse asi: 



Primera tase: Lectura por parte del 
docente de una version de la obra 

Ademas de asumir el rol de lector, el docente 
orienta los comentarios posteriores a la lectura, 
hace aclaraciones cuando las considera impres- 
cindibles para la comprension, aporta informa- 
ciones sobre la epoca en que estan situados los 
acontecimientos relatados, comparte con los 
chicos sus propias impresiones sobre el capitulo 
leido, ayuda a sintetizar los capitulos anteriores 
cuando ha pasado un tiempo entre una sesion de 
lectura y otra, elige en que lugar conviene inte- 
rrumpir la lectura para generar suspense. .. 



Segunda fase: Lectura compartida 
de una nueva version 

El docente elige una version mas accesible a 
los chicos, que sera leida ya no para conocer la 
historia -la han conocido en la fase anterior- si- 
no para reparar en aspectos de la obra que sera 
util considerar cuando se produzca una nueva 
aventura del personaje. Los chicos se posicionan 
entonces no solo como lectores sino tambien co- 
mo escritores (se lee para escribir). En esta fase, 
pueden distinguirse dos mementos: 

❖ Lectura por parte del maestro del primer ca- 
pitulo de la nueva version. Organizacion de 
los chicos en grupos, cada uno de los cuales 
tendra a su cargo una tarea que sera compar- 
tida por todos sus integrantes^. En tanto que 
los miembros de un grupo se centran en de- 
tectar y registrar come se presenta el perso- 
naje central en el capitulo (rasgos de caracter 
de Gulliver, como lo ven los otros persona- 
jes, como se ve a si mismo, cuales son sus in- 
tenciones...), los integrantes de otro grupo 
anotan informaciones relevantes sobre los 
otros personajes (ayudantes y antagonistas) y 
cada uno de los grupos restantes se concentra 
en una de las siguientes cuestiones: el esce- 
nario de la aventura (descripcion y relacion 
con la historia); problemas sucesivos que en- 
frenta el protagonista, estrategias de resolu- 




ci6n y desenlace de cada uno; el lenguaje uti- 
lizado: expresiones caracteristicas de los per- 
sonajes, “diccionario” para traducir el idioma 
hablado en el lugar en cuestion al Castella- 
no... Los chicos del grupo encargado de cada 
una de las tareas van anotando lo que les pa- 
rece relevante para su mision. El maestro 
puede releer ciertos pasajes o interrumpir la 
lectura al terminar un episodic si lo conside- 
ra necesario para discutir acerca de los as- 
pectos que resulta importante anotar -y tam- 
bien para que los chicos dispongan del tiem- 
po que necesitan para registrar-. 

<> Lectura en pequenos grupos de los capitulos 
restantes. Cada grupo se encarga de un capi- 
tulo diferente. Se distribuyen entre los inte- 
grantes de cada grupo los roles que antes de- 
sempenaban grupos diferentes: un nino de 
cada grupo se encarga de anotar los rasgos de 
caracter de Gulliver que se hacen presentes 
en el capitulo leido, otro nine se encarga de 
registrar y caracterizar a los demas persona- 
jes, otro de los acontecimientos, estrategias 
de resolucion y desenlace... El maestro visita 
los diferentes grupos, comenta con los chicos 
lo que ellos han encontrado, ayuda a despe- 
jar dudas, hace sugerencias... 



Tercera fase: Elaboracion compartida 
de una smtesis como fuente para la 
escritura 



<> Reunion de los chicos que han desempenado 
el mismo rol en diferentes grupos para com- 
parar sus anotaciones y encontrar regularida- 
des (aspectos que se repiten en los diferentes 
capitulos), asi como caracteristicas especiTi- 
cas de cada uno. El maestro puede intervenir 
para dirimir discusiones o para enriquecer las 
observaciones de los chicos. 

-0 Produccion colectiva -coordinada por el 
maestro- de afiches-resumen de las conclu- 
siones de los grupos. Estos afiches constitu- 
yen una fuente de recursos a los que todos 
podran acudir para resolver problemas de es- 
critura, cuando -por ejemplo- tengan que de- 
linear rasgos de caracter de Gulliver, decidir 
que aventuras correra, describir el lugar al 
que llega y los personajes con los que se en- 
cuentra o seleccionar el lexico que estos uti- 
lizaran. 15 
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Cuarta fase: Produccion -por 
parejas o individualmente- 
de una nueva aventura. siguiendu 
restricciones propias de la obra 

Los chicos, conscientes de que se trata de 
producir una aventura que se parezca mucho a 
las relatadas por Jonathan Swift, recurren a los 
afiches-resumen y a sus propias fichas cada vez 
que lo necesitan. 

En las dos primeras fases del proyecto, la 
marcha es descendente: al comienzo, el docen- 
te protagoniza la situacion -opera como lector 
y orienta fuertemente los comentarios sobre la 
obra-; en el primer momento de la segunda fa- 
se, el docente sigue dirigiendo la actividad pe- 
ro los chicos tienen la responsabilidad de leer 
como escritores y comparten con algunos com- 
paneros una mision especiTica; en el segundo 
momento de esta fase la responsabilidad asig- 
nada a los ninos se acrecienta notablemente: 
como cada grupo esta leyendo un capitulo dife- 
rente y como cada integrante de un grupo tiene 
una funcion diferente de la de los demas, cada 
nino es el unico responsable de leer como escri- 
tor el capitulo asignado a su grupo desde el rol 
especifico que el ha asumido. 

La tercera fase se caracteriza, en cambio, 
por un proceso ascendente: los chicos que ha- 
bian asumido la responsabilidad exclusiva de 
cumplir cierto rol en diferentes grupos tienen 
oportunidad ahora de poner en comiin sus ano- 
taciones sobre un mismo aspecto, pueden dis- 
cutir acerca de semejanzas y diferencias, recu- 
rrir a los textos si detectan alguna incongruen- 
cia -si Gulliver aparece con rasgos contradicto- 
rios, ppr ejemplo- y acudir al maestro si lo ne- 
cesitan; en el segundo momento, se hacen pii- 
blicas las conclusiones de los grupos formados 
“por rol” y la intervencion del maestro es ailn 
mayor: durante la produccion del afiche-resu- 
men, el docente agrega sus propias observacio- 
nes y orienta el trabajo de tal modo que la sm- 
tesis pueda ser efectivamente fuente de infor- 
macion para todos durante la escritura. 

Al comienzo de la cuarta fase, la responsa- 
bilidad es devuelta a los ninos, que deben ha- 
cerse cargo de la produccion individualmente o 
por parejas. Cabe senalar -aunque no nos ex- 
tenderemos aqui sobre la escritura, que no es el 
eje de este articulo— que el proceso de produc- 
O 6n da lugar a una nueva marclha ascemdeiite: 
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cuando la primera version esta avanzada y ha si- 
do revisada por los autores, cada chico o pareja 
se reunira con otra para que esta opere como 
lector critico y formule sugerencias sobre aspec- 
tos que pueden modificarse para mejorar el es- 
crito. El docente presencia momentos de estos 
intercambios y solicita que se anoten las suge- 
rencias realizadas, de tal modo que sea posible 
comentar con el grupo total aquellas que puedan 
resultar utiles para todos. 

Por otra parte, como se habra podido obser- 
var, la duracion de los procesos aqui descriptos 
-ascendentes, descendentes o mixtos- es muy 
variable: se extiende a un cuatrimestre en el ca- 
so del ultimo proyecto descripto, en tanto que 
ocupa solo algunas clases en la situacion de lec- 
tura de un texto dificil. 

En otros casos, un proceso descendente pue- 
de abarcar varios anos: la lectura de novelas, por 
ejemplo, se inicia habitualmente en segundo o 
tercer grado segun una modalidad de lectura 
realizada sobre todo por el maestro y comenta- 
da en forma colectiva, continua durante el ano 
siguiente con una organizacion de la clase en 
grupos que leen novelas diferentes y desemboca 
un ano despues en la lectura individual de varias 
novelas elegidas por cada nino entre diferentes 
propuestas del docente. A medida que aumenta 
la cantidad de novelas que la clase esta leyendo 
simultaneamente, disminuyen las posibilidades 
de contribucion del maestro y se acrecienta la 
responsabilidad de los ninos como lectores. Es- 
ta responsabilidad se incrementa aun mds cuan- 
do, en el ultimo ano de este proceso, se solicita 
a los ninos que produzcan una resena literaria 
sobre una de las novelas leidas (Lerner, Levy, 
Lobello y otros, 1997). 

Ademas, una situacion a lo largo de la cual 
se desarrolla un proceso descendente puede es- 
tar incluida en un proceso mayor: la lectura de 
textos dificiles, por ejemplo, forma parte habi- 
tualmente de algun proyecto que desemboca en 
la produccion de un escrito o de una exposicion. 
Un proyecto como el de “hacerse experto en 
...(cierta personalidad de la ailtara)”'^ involu- 
cre en su conjunto una marcha descendente en 
relacion con la lectura y la escritura: en primer 
termino se produce colectivamente un texto, pa- 
ra lo cual es necesario explorer diferentes mate- 
rials a fin de localizer la informacion buscada, 
leer y discutir los textos seleccionados, tomar 
notes de la informacion relevante, elaborar y re- 
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visar el texto hasta que resulte satisfactorio..., 
todo ello con fuerte intervencidn del maestro; 
en segundo termino, cada grupito o cada nino 
se hara cargo de producir un escrito sobre una 
personal idad diferente y debera entonces explo- 
rar materiales y leer textos -esta vez distintos 
de los que estan leyendo sus companeros- para 
producir su propio escrito. Aunque el maestro 
ayudara de muchas maneras a los ninos, la res- 
ponsabilidad asumida por estos sera mucho ma- 
yor en esta ultima fase que en las primeras, 
cuando participaban en una produccion com- 
partida por toda la clase. 

Senalemos, finalmente, que un resorte esen- 
cial para favorecer la autonorrua de los alumnos 
como lectores es generar situaciones en las cua- 
les cada uno de ellos asuma la responsabili- 
dad de su propia comprension frente a otros. 
Es lo que ocurre, por ejemplo, cuando los chi- 
cos de tercer o cuarto grado se encargan de leer- 
les cuentos a los mas pequenos y de discutir con 
ellos diversas interpretaciones^, cuando en 
quinto o sexto grado cada nino o pareja produ- 
ce un resumen de un texto que sus companeros 
no han leido pero cuyo contenido tendran que 
conocer -porque se esta estudiando un tema so- 
bre el cual hay mucha bibliografia y se ha opta- 
do por distribuirla entre los grupos y compartir 
los resumenes-, cuando cada nino o grupito de 
sexto o de septimo se encarga de preparar una 
exposicion para otro grupo, de producir un cas- 
sette que sera enviado a una emisora de radio 
local o un texto que sera publicado sobre una 
personalidad cuya obra ha estudiado en profun- 
didad. 

Restituir a los alumnos su responsabilidad 
como lectores supone tambien considerar otros 
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aspectps que no hemos podido desarrollar aqui; 
habra que ensenarles a interrogarse sobre la ve- 
racidad o la verosimilitud del texto, a cuestio- 
nar las intenciones del enunciador, a distinguir 
lo que el autor dice de lo que quiere decir, a 
asumir una distancia critica en relacion con el 
texto y el autor... 

Restituir a los alumnos su responsabilidad 
como lectores es un fuerte desafio. Afrontarlo 
hace posible trabajar productivamente con la 
diversidad -al favorecer el crecimiento de to- 
dos en lugar de la simple aceptacion de la dife- 
rencia- asi como armonizar el aprendizaje coo- 
perativo y el trabajo personal de cada nino. 

La formacion de lectores autonomos plan- 
tea un conjunto de problemas cuya resolucion 
requiere -como hemos intentado mostrar a lo 
largo de estas paginas- una cuidadosa construc- 
cion didactica, una construccion que permita 
afrontar las complejas ten si ones que se produ- 
cen en la institucion escolar en relacion con la 
autonomfa. Llevar a la realidad este proposito 
sera posible solo en la medida en que las con- 
diciones didacticas requeridas para lograrlo 
esten presentes en el curso de toda la escola- 
ridad y se actualicen en cada proyecto, en ca- 
da situacion didactica, en cada dia de clase. 

Estas son algunas de las razones por las 
cuales resulta dificil compartir los enfoques 
cognitivistas que intentan contribuir a la auto- 
nomfa del lector a traves de actividades aisla- 
das, concebidas como si estuvieran dirigidas a 
un alumno solitario, que se agotan en la rela- 
cion sujeto-tarea y se limitan a tomar como 
contenido de la ensenanza las estrategias pro- 
pias de los lectores expertos. Pero esta es otra 
historia y debe ser contada en otro lugar. 
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* Este articulo fue publicado originalmente en la re- 
vista Projeto. Revista de Educacao, N° 4, N° 6, 
maio 2002, Editora Projeto, Porto Alegre, Brasil. 

1. Entre estos autores, pueden citarse: Sullivan, Pa- 
lincsar y Brown (1996); Baumann (1990); Berei- 
ter y Bird (1985); Brown, Palincsar y Ambruster 
(1984). 

2. La descontextualizacidn y sistematizacidn de co- 
nocimientos lingiiisticos construidos en el con- 
texto de la lectura y la escritura ha sido parcial- 
mente tratada en Lemer, Levy, Lobello y otros 
(1996) y serd mejor desarrollada en una prdxima 
publicacidn. 

3. Aunque este articulo estd centrado en la lectura, 
incluimos algunas referencias a situaciones de es- 
critura porque, por una parte, lectura y escritura 
estdn permanentemente interrelacionadas en 
nuestro trabajo y, por otra parte, porque ubicarse 
como escritor supone enfrentar problemas que no 
se plantean desde la posicidn de lector y permite 
entonces un conocimiento mds profundo de los 
recursos utilizados por el autor para resolver esos 
problemas. En este sentido, escribir contribuye 
decisivamente a la formacidn del lector critico. 

4. Una situacidn de este tipo ha sido descrita y ana- 
lizada en Lerner, Levy, Lobello y otros (1997): 
Documento de Actualizadon N° 4 (Ver Refe- 
rencias bibliogrdficas). 

5. Este proyecto se ha realizado en el Instituto Mar- 
tin Buber. Su desarrollo estuvo a cargo de las do- 
centes Judith Chmiel y Alejandra Kuperman, 
cont6 con la coordinacion de Flora Malimovka y 
la asesoria de la autora de este articulo. 

6. La distribucidn de roles entre los chicos que ca- 
racteriza esta segunda fase estd inspirada en la 
adaptacion que hace L. Tolchinsky (1993) a par- 
tir de la idea de ensenanza reciproca propuesta 
por A. Brown y otros (1984). 

7. Este proyecto se realiz6 durante varios anos con- 
secutivos en el Instituto Martin Buber. Fue reali- 
zado por los docentes Paula Slafer, Valeria Glus- 
hankoff y Ariel Zysman, cont6 con la coordina- 
ci6n de Susana Feinsilber y la asesoria de la au- 
tora de este articulo. 

8. Un trabajo especialmente interesante centrado en 
el trabajo cooperativo de ninos de diferentes eda- 
des puede encontrarse en Nemirovsky (1998). 
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Cuando leemos un libro ilustrado para ninos, 
pocas veces nos ponemos a pensar en la funcion 
de las imdgenes y en su relacion con el texto es- 
crito. Sin embargo, si queremos entenderlo ca- 
balmente, es necesario atender a lo que ambos 
nos dicen. Segun una publicacion reciente sobre 
libros ilustrados, los ninos comprenden esto ins- 
tintivamente, saben que la lectura (y la re-lectu- 
ra) de texto e imagen conducen a una mejor in« 
terpretacion del libro en su totalidad. No obstan- 
te, las autoras dicen que al crecer: 

...la mayorfa de los adultos ha perdido la habili- 
dad de leer libros ilustrados de esta manera ya 
que ignoran el todo y consideran las ilustracio- 
nes simplemente como decorativas. Esto quiz5 
tiene que ver con la posicidn dominante de la 
comunicacidn verbal, particularmente la escrita, 
en nuestra sociedad, aunque esto tiende a desa- 
parecer en las generaciones criadas con televi- 
si6n y ahora con computadoras (Nicolajeva y 
Scott, 2001:2). 



Nicolajeva y Scott intentan explicar las di- 
versas formas de interaccion entre el texto es- 
crito y la imagen y como construyen significa- 
dos, pero al igual que la mayoria de los que in- 
vestigan el tema no incluyen las voces de los jo- 
venes lectores en su analisis. 

Solo Kiefer (1995) se ha ocupado de estu- 
diar, de manera mas sistematica, la respuesta 
lectora de los ninos a este tipo de libros. 

Si es cierto que, como dicen Nicolajeva y 
Scott, el enfasis en la comunicacion escrita hace 
que perdamos habilidades visuales conforme nos 
hacemos adultos, entonces, ^los ninos mas pe- 
quenos son mejores observadores de las image- 
nes y sus significados que los ninos mas gran- 
des? ^Sera cierto que los ninos de hoy, rodeados 
de mas estimulos visuales que nunca, son capa- 
ces de respuestas mas perspicaces? lO sera que 
en la escuela, donde se hace hincapie en la lec- 
tura de textos escritos, se va extinguiendo la ca- 
pacidad de ver textos visuales? i,Que relacion 
hay entre las habilidades lectoras y las habilida- 
des visuales? ^Que influencia tienen cultura y ge- 
nera en la comprension y valoracion de la ima- 
gen? ^Que papel desempenan los medios visua- 
les? En suma; ^Como se aprende a ver? 

Nuestras preguntas surgieron tras muchos 
anos de observar como se aproximan los ninos 
a los libros ilustrados y nos condujeron a reali- 
zar un proyecto sobre la forma en que los ninos 
interpretan las imagenes que ven, como las re- 
lacionan con lo que cuenta el texto escrito y lo 
que esto implica para la ensenanza de la lectura 
y para el desarrollo de la capacidad visual .2 
Nuestro objetivo principal era investigar como 
leen textos visuales los ninos valiendonos de las 
obras de autores reconocidos en el mundo de 
los libros ilustrados. Queriamos explorar el po- 
tencial de la capacidad visual y las habilidades 
que los ninos necesitan para interpretar de ma- 
nera mas profunda el texto visual. Queriamos 
comprender tambien la forma en que los ninos 
aprecian las tecnicas artisticas. Finalmente, nos 
interesaba saber que nos revelan los dibujos de 
los ninos sobre sus capacidades visuales.-'* 

Debido a que necesitabamos comparar la 
forma en que ninos de distintas edades en la es- 
cuela primaria (en Inglaterra, desde los 4 hasta 
los 11 anos) interpretan la imagen, escogimos 
libros de dos autores cuyos libros pueden leerse 
O varios niveles y en los que las ilustraciones 



contribuyen de manera intrmseca a la historia 
escrita. Anthony Browne y Satoshi Kitamura 
son autores e ilustradores de obras internacio- 
nalmente reconocidas y merecedores de algu- 
nos de los premios mas cotizados en el mundo 
de la literatura infantil. Tanto Browne como Ki- 
tamura fueron muy amables al apoyarnos en 
nuestra investigacion, primero hablandonos 
acerca de sus libros y despues haciendo comen- 
tarios sobre las respuestas de los ninos. Tras un 
estudio piloto, nos decidimos por Zoologico y 
El tunel, de Browne, y Lily Takes a Walk (Lily 
da un paseo), de Kitamura'*. 

Metodologia 

Los libros escogidos se leyeron en siete escue- 
las primarias con alumnos de distintos niveles 
socioeconomicos: tres escuelas se encuentran 
en barrios multietnicos de bajos niveles econo- 
micos en las afueras de Londres^; tres en la ciu- 
dad de Cambridge (dos en zonas de clase media 
y otra en una de clase trabajadora, pero las tres 
con alumnos de otras etnias) y una en la region 
de Essex, con predominancia de alumnos de 
clase media y ascendencia inglesa. Se escogie- 
ron tres grupos de cada escuela (de preescolar a 
sexto grado) y se pidio a las maestras que selec- 
cionaran a cuatro ninos de distintas habilidades 
lectoras para ser entrevistados (esta informa- 
cion no se comunico a las entrevistadoras hasta 
despues de la entrevista). 

Tras la lectura por parte de la maestra de 
uno de los libros escogidos, se entrevistaron a 
los 84 ninos durante 45 minutos cada uno. Lue- 
go, antes de finalizar el dia escolar, se llevaron 
a cabo intercambios de ideas en los que partici- 
paron los cuatro ninos entrevistados mas otros 
dos, tambien seleccionados por la maestra (con 
el objetivo de ver si habia diferencias entre los 
que ya habian tenido oportunidad de conocer 
mejor el libro y los que no). En total, se trabajo 
con 126 alumnos a quienes tambien se les pidio 
que realizaran un dibujo a partir de su experien- 
cia con el libro. 

Durante las entrevistas individuales, se hi- 
cieron las mismas preguntas a todos los ninos, 
pero durante los analisis en grupo las entrevis- 
tadoras procuraron no solo seguir las pautas de 
los ninos sino tambien encaminarlos hacia una 
comprension mas profunda de los libros. Las 21 
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entrevista individual se integro con preguntas 
generales sobre las obras, ademas de preguntas 
especificas sobre determinadas imagenes. Co- 
menzamos por interrogarlos sobre la portada, si 
les llamaba la atencion y porque. Los invitamos 
a que nos mostraran su ilustracion preferida, 
que nos contaran como leian una imagen y co- 
mo entendian la relacion entre las palabras y las 
ilustraciones. Les preguntamos sobre acciones, 
expresiones faciales, gestos y sentimientos de 
los personajes; sobre los elementos intertextua- 
les y acerca de la manera en que el autor habia 
utilizado color, linea y perspectiva. En algunas 
ocasiones sencillamente se les pidio: “Hablame 
de este dibujo”. 

En muchos casos fue posible percibir, aun 
en el espacio de un dia, el desarrollo de su en- 
tendimiento en cuanto a imagen y narracion. 
Esto nos condujo a volver a entrevistar a 21 de 
los ninos (uno de cada grupo) unos tres meses 
despues. El objetivo de estas entrevistas era ver 
si con el tiempo ellos habian desarrollado aun 
mas sus ideas sobre los libros. Tambien se les 
pidio que hicieran otro dibujo. Algunas de las 
preguntas que se incluyeron en estas segundas 
entrevistas fueron las siguientes: 

^ iQue crees que Browne/Kitamura quieren 
hacer pensar a la gente que lee este libro? 

❖ ^Por que crees que Browne/Kitamura quie- 
ren hacernos ver las cosas de esta manera en 
tal ilustracion? ^Te hace leer el libro de una 
manera distinta? 

❖ iQue pasa por tu cabeza cuando ves una ima- 
gen? ^Sucede lo mismo que cuando ves un 
programa en la television o una pelicula o 
Juegas en la computadora? 

^ ^Que pasa en tu cabeza si es un libro sin ima- 
genes? 

^ ^Como crees que el autor decide que escribir en 
las palabras y que dibujar en las ilustraciones? 

Analisis y resultados 

Las entrevistas se analizaron con metodos cua- 
litativos que dieron como resultado dos grupos 
de codigos: niveles de interpretacion y catego- 
n'as de percepcion. En el primer grupo, encon- 
tramos respuestas literales, descriptivas, inte- 
rrogativas, criticas y de deduccion imaginativa 
y ) plausible. En el segundo grupo de codigos en- 
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contramos, entre otros: empatia, analogia y 
apreciacidn de elementos como atmosfera, in- 
tertextualidad, estilo artistico, intencion del au- 
tor y proceso creativo. 

A pesar de que comenzamos el proyecto 
con la hipotesis de que los ninos ven, interpre- 
tan y disfrutan de los libros ilustrados mucho 
mas de lo que creemos sus mayores, los resul- 
tados nos sorprendieron en el sentido de que 
iban mucho mas alia de lo que sospechabamos. 
La emocion y el placer que mostraban los lec- 
tores al aproximarse a los libros y al adentrarse 
en ellos a traves de la imagen eran realmente 
conmovedores. Sus comentarios nos revelaron 
no solo los procesos mentales mediante los cua- 
les se interpreta una imagen sino tambien la re- 
finada habilidad que la mayoria poseia para ha- 
cer esta interpretacion. Aun ante imagenes tan 
complejas como las de Browne y Kitamura, que 
requieren cierto conocimiento de convenciones 
esteticas, en pocos casos hubo un malentendido 
total. Esto fue asi tanto en alumnos que -segun 
nos dijeron sus maestras despues de la entrevis- 
ta-tenian problemas para expresarse oralmente 
o con la lectoescritura como en los “aplicados”. 
De hecho, en algunos casos los alumnos con 
problemas (entre ellos una nina con dislexia y 
un nino levemente autista) o en las primeras 
etapas del aprendizaje del idioma ingles, resul- 
taron ser mas perceptivos que sus companeros. 

En las siguientes dos secciones se ejemplifi- 
can con mas detalle estas conclusiones por medio 
de las respuestas lectoras a los dos libros de 
Browne. En primer lugar, hacernos un breve resu- 
men de cada libro; en segundo, debido a que se- 
ria imposible mencionar todos los aspectos aqui, 
seleccionamos algunos de los mas fundamentals 
de cada uno de los textos para poner ejemplos 
con los comentarios de los ninos. En el caso de 
Zoologico, nos centraremos en la relacion ironica 
entre el texto escrito y la imagen, y la forma en 
que los ninos van comprendiendo este elemento 
estetico; en el caso de El tunel, trataremos los as- 
pectos intertexuales y simbolicos de la obra. 

Una visita al zoologico 

El texto escrito de Zoologico nos narra, en las 
palabras de un nino, la visita de su familia al 
zoologico. Durante la visita, los ninos se pe- 
lean, el papa se hace el gracioso y los tres se 
burlan de los animales enjaulados mientras que la 
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mama interviene poco. Del lado izquierdo de ca- 
da doble pagina, Browne retrata a la familia y a 
otros visitantes del zoologico con toques de cari- 
catura. El papa es un hombre grande que en algu- 
nas ilustraciones ocupa casi todo el cuadro. Tanto 
el como los ninos llevan ropa de colores fuertes 
en contraste con la ropa mas sobria de la mama. 
Ella es tan menuda que parece una adolescente y 
su rostro aparece cada vez mas serio y triste. 

Del lado derecho de la doble pagina Brow- 
ne retrata a los animales en sus jaulas de una 
manera realista. Entre otros, un tigre da la im- 
presion de pasearse inquieto de un lado a otro 
de su jaula; un elefante apenas se vislumbra al 
fondo de un espacio encerrado, oscuro y sucio; 
un orangutan acurrucado nos da la espalda en 
una jaula con pedazos de comida marchita y un 
gorila nos mira serenamente tras unas barras 
cruciformes. En la ultima doble pagina, a la iz- 
quierda, vemos un nino cabizbajo en lo que pa- 
rece una jaula. El texto escrito dice: “Esa noche 
tuve un sueno muy extrano. ^Ustedes creen que 
los animales suenan?”. En el lado opuesto tene- 
mos una vista del zoologico al anochecer. So- 
bresalen los contornos negros de jaulas, bardas 
y lo que parece una atalaya y, por encima de la 
luna brillante, vuelan dos grandes aves. 

Al observar las ilustraciones de los huma- 
nos con mas detenimiento, notamos que algu- 
nos de los otros visitantes al zoologico tienen 
partes animales, como colas, cuernos y patas, y 
que los hermanos cada vez mas asemejan mo- 
nos. El texto escrito en ningun momento hace 
mencion de estos apendices animales. Cuando 
la mama ve a dos mandriles que se pelean, dice: 
“Me recuerdan a alguien. . . no se a quien” y ha- 
cia el final de la visita, comenta: “No creo que 
el zoologico sea realmente para animales... yo 
creo que es para la gente”. Fuera de estos co- 
mentarios de la mama, las implicaciones sobre 
la conducta “animal” de los humanos (sobre to- 
do del padre y los hijos) y por consiguiente, so- 
bre la nobleza de las bestias privadas de su li- 
bertad y su entorno natural, solo se hacen como 
contraste entre las imagenes. 

Browne abre las posibilidades de debate a 
traves de este contraste entre la historia que nos 
cuentan las palabras y lo que nos revelan las 
ilustraciones, pero deja las conclusiones al lec- 
tor. Para poder llegar a estas es necesario obser- 
var, hacer conexiones y reflexionar sobre ellas. 

sin 
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icias a la habilidad artfstica de Browne, 



embargo, el trabajo es a la vez un juego diverti- 
do. Esto explica en gran medida el hecho que, 
en distintos niveles, la mayon'a de los ninos en 
nuestro estudio percibieron la complejidad de 
este contraste. Lo extraordinario es que esto im- 
plica que pudieron captar no solo el aspecto iro- 
nico sino tambien aproximarse a las ideas eticas 
y morales que se desprenden de la lectura. 

Varios cn'ticos ban destacado la importancia 
de la ironi'a en los libros ilustrados. Segun Kum- 
merl i ng-Mei bauer^, 

“el significado irdnico surge como consecuen- 
cia de una relacidn, de juntar de manera dindmi- 
ca y representativa lo dicho y lo no dicho; y ca- 
da cosa s61o cobra sentido en relacion con la 
otra” (Kummerling-Meibauer, 1999:168). 

Esta idea corresponde a un comentario del 
mismo Browne: 

“lo mas interesante es lo que se dice en la bre- 
cha entre las palabras y las imdgenes. Creo que 
los peores libros ilustrados son aquellos en los 
que las palabras son tan s61o leyendas para las 
ilustraciones.” 

Kummerling-Meibauer sugiere que el lector 
se acerca al significado ironico al comprender 
que la imagen refiere algo distinto del texto. Pa- 
ra ello es necesario reconocer las pistas visuales 
(jue contradicen o subvierten el texto escrito. 
Estas indican al lector que tiene que estar aten- 
to a otros posibles significados. A su vez, esta 
atencion propicia el desarrollo de habilidades 
metalingiii'sticas. En otras palabras, el lector tie- 
ne que ir mas alia del significado literal y refle- 
xionar sobre el sentido mismo. 

El objetivo de algunas de la preguntas en la 
entrevistas sobre Zoologico era alertar al lector 
de este contraste ironico. Se pregunto, por 
ejemplo: 

# Parte de este libro trata de un paseo familiar. 
^Que nos esta diciendo Browne sobre la familia? 

# Cuentame sobre el elefante y la gente que vi- 
sita el zoologico. 

❖ (,Que crees que Browne piensa sobre jaulas y 
prisiones? 

❖ ^Por que crees que dibujo asi la portada? 

^Por que? 

♦ (,Que les sucede a los animales? (,Que nos es- 

ta tratando de decir Browne sobre las diferen- 
cias entre los humanos y los animales? 23 
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Apesar del evidente entusiasmo con que los 
ninos se aproximaron al libro, no es de extrafiar- 
se que las preguntas hayan resultado dificiles 
para los ninos menores de 7 afios. Los pequenos 
se contentaron con descubrir los aspectos su- 
rrealistas; los mayores estaban mas interesados 
en descifrar el significado de lo que veian. Sin 
embargo, para los pequenos que todavia no po- 
dian leer, las ilustraciones tenian una funcion 
vital, como dijo Felix (5 anos): “No podemos 
leer muy bien, pero podemos entenderlo con los 
dibujos”. 

A pesar de que los ninos no manejaban el 
termino “ironia”, sobre todo los mayores perci- 
bieron la ‘brecha’ que describe Browne entre 
palabras e imagenes. Segun Lara (10 anos): “Lo 
escrito no explica todo lo que piensas... solo 
explica de lo que se trata el libro y lo que esta 
sucediendo, pero no explica lo que sientes y lo 
que ellos sienten. Asi es que me gustan los di- 
bujos mfc porque puedes pensar mas cosas”. 
Joe (10) dijo algo parecido: “Creo que los dibu- 
jos me parecen mas interesantes porque el texto 
SI me ayuda a saber lo que ocurre con la fami- 
lia, pero los dibujos ensenan como es realmen- 
te y que esta pasando con los animales”. 

No obstante la edad, la mayoria de los ninos 
capto el mensaje de que los animales no estaban 
contentos. Sintieron empatia hacia los animales 
y criticaron a los humanos por tratarlos mal. En- 
tre los mas grandes, se mostraba una preocupa- 
cion etica respecto a la idea del cautiverio y es- 
to se revelo en muchos de los dibujos que mos- 
traban tanto animales como humanos en jaulas 
o contrastaban la miseria de los animales enjau- 
lados con animales libres, a menudo expresan- 
do el contraste a traves de colores oscuros o bri- 
llantes. Tambien percibieron que la mama no 
estaba contenta. Amy (5 anos) dijo: “Mama es- 
ta triste, cree que los animales deben estar li- 
bres”. Al preguntarle como se siente el orangu- 
tan, Amy contesto “triste” y al preguntarle co- 
mo lo supo, respondio: “Porque esta sentado en 
una esquina“. La empatia con el animal parece 
ser tambien el resultado de una experiencia 
compartida por la nina. 

Los ninos no tuvieron problemas con anali- 
zar las bromas y las metaforas visuales, aunque 
obviamente su habilidad interpretativa variaba 
segun la edad. Por ejemplo, Browne hace un ex- 
preso contraste entre el tigre yendo y viniendo 
O obre el pasto seco detras de las barras y una 
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mariposa del mismo color del tigre posada so- 
bre el un pasto verde y fresco afuera de la jau- 
la. Los mas pequenos, como Paul y Amy (am- 
bos de 5 anos) se dieron cuenta de que hay una 
relacion entre la mariposa y el tigre aunque no 
pudieron expresarla con claridad: 

Amy: La mariposa es del mism^o color que el i 
tigre. ^ ^ . L ' ^ ... .1 j 

MS; iPor qu6 crees que puso la mariposa ' 
ah I en el pasto? 

Amy: Porque las mariposas viven afuera. 

MS: Mira el color del pasto ahl (afuera). 
^Que sucede con el color del pasto dentro 
de su jaula? 

Paul: Porque es como un desierto en su jau- 
la. 

A los 7 anos, los ninos podian ofrecer una 
explicacion simple, como Erin: “Pues afuera 
estan libres y contentos pero adentro esta muy 
tristes”. A los 10 anos, como otros ninos de sus 
edad, Lara fue capaz de articular la dicotorm'a 
visual: “Como que esta diciendo que la maripo- 
sa es libre pero el tigre no”. 

Una de las imagenes mas poderosas en 
Zoologico es la del gorila, porque este majes- 
tuoso animal parece mirar fijamente al lector a 
traves de una estructura cruciforme que podria 
ser parte de una jaula o ventana. Pocos adultos 
atienden a este detalle, pero la entrevistadora 
queria saber hasta que punto los ninos podrian 
darse cuenta de su significado simbolico 
(Browne mismo ha descrito esta imagen como 
“mi primera crucifixion”). Al preguntarle a 
Amy (5 anos) si le recordaba algo, la nina res- 
pondio: “Es como una cruz, hace que me sienta 
triste”. Tras analizar la forma en que Browne 
utiliza barras y marcos en sus ilustraciones con 
un grupo de alumnos de 10 anos, la entrevista- 
dora vuelve a la imagen del gorila: 

I MS;'Miren esta forma. "iLes recMerda oN iJ 
cosa? Hemos dicho ventanas, hemos dicho si 
barras de una jaula. <i,Les recuerda algo 
m^s? 

Tina: Me recuerda a algo triste que sucedid, 
cuando a Jesus lo crucificaron en la cruz ... 



164 



BEST COPV available 



Con ayuda de las preguntas como guias en 
las discusiones en grupo y por medio de la dina- 
mica de compartir observaciones y comentarios 
con sus companeros, hasta los elementos mas 
complejos del libro comenzaron a tener sentido 
para los lectores. El analisis mostro como los 
lectores iban avanzando hacia una interpreta- 
cion mas profunda, como se acercaban a los sig- 
nificados ironicos y como iban llenando la ‘bre- 
cha’ entre palabras e imagenes. Estaban apren- 
diendo no solo a ver, sino tambien a leer y a 
pensar a traves del texto mismo. Hacia el final 
de estos analisis varios ninos comentaron que, a 
pesar del humor, el tema del libro es serio. Las 
palabras de Lara (10 anos), una alumna con pro- 
medios bajos en lectoescritura lo dicen todo: 
“Es un buen libro porque te da una sensacion de 
lo que seria... porque yo nunca habia pensado 
como seria estar en una jaula... pero luego 
cuando lef este libro me hizo sentir diferente. Es 
un libro serio.” 

Adentrdndose en El tunel 

En El tunel la relacion entre el texto y la ima- 
gen es menos contrastante que en Zoologico, 
pero su dinamica no es menos importante, ya 
que los dibujos dan pistas para comprender me- 
jor lo que sucede en la historia. Los aspectos 
que surgieron de esta relacion y sobresalieron 
en el analisis de las repuestas lectoras a El tu- 
nel fueron los siguientes: referencias interte- 
xuales a cuentos de hadas, interpretacion sim- 
bolica, aspectos de genero y tecnicas artisticas. 
Antes de hablar sobre estos temas conviene ha- 
cer una breve si nop sis del libro. 

El texto escrito nos describe a una nina y a 
su hermano de temperamentos distintos: a ella le 
gusta leer y sonar en casa y a el le gusta jugar 
afuera con sus amigos. Ella lleva ropa de colores 
pastel y en las primeras imagenes siempre la ve- 
mos junto a un papel tapiz decorado con flores y 
vainas. El nino lleva un sueter de fuertes colores 
y esta retratado contra paredes de tabiques. Am- 
bos fondos nos remiten a las primeras dos ilus- 
traciones del libro (en la guarda y en la primera 
de forros): de un lado hay un papel tapiz con flo- 
res y del otro uno con ladrillos. En el piso, bajo 
el papel con flores, se encuentra un libro con una 
portada decorada tambien con vainas. 



que a su hermana le daba miedo la oscuridad”. 
En la imagen que acompana estas palabras ve- 
mos a la nina en la cama, con los ojos abiertos 
por el susto mientras su hermano proyecta una 
sombra de lobo en el piso. A1 observarlos dete- 
nidamente, los objetos del cuarto adquieren as- 
pectos amenazantes; por ejemplo, una manga 
sale de la puerta del guardarropa, un abrigo ro- 
Jo toma la forma de un diablo y un par de zapa- 
tos dan la impresion de que hay alguien debajo 
de la cama. 

Un dia, cansada de los pleitos entre sus hi- 
Jos, su mama los manda a la calle. El nino lleva 
a su hermana a un terreno baldio, lleno de basu- 
ra y cascajo entre los cuales se asoman objetos 
misteriosos. El nino descubre un tunel y se in- 
terna por el. Ella se queda atras, asustada y 
preocupada pero, al ver que no regresa, decide 
seguirlo. El tunel, oscuro y humedo, la conduce 
a un bosque que cada vez se vuelve mas espan- 
toso, los arboles cobran formas extranas: caras 
malevolas, un oso aterrador y un lobo (si nos fi- 
Jamos bien, es el mismo que aparece en un cua- 
dro de Caperucita Roja que cuelga sobre la ca- 
ma de la nina). 

La nina llega a un claro del bosque para en- 
contrarse a su hermano convertido en estatua de 
piedra. Llorando, lo abraza y poco a poco el ni- 
no comienza a recobrar su forma humana a la 
vez que unas piedritas que lo rodeaban se trans- 
forman en margaritas. “jRosa!, yo sabia que 
vendrias”, exclama su hermano. El texto nos di- 
ce que regresan Juntos a su casa. Su madre les 
pregunta si todo esta bien y como respuesta, 
Rosa le sonrie a su hermano. No vemos la cara 
del nino pero el texto nos narra que Juan tam- 
bien le sonrie. En las ultimas dos ilustraciones 
del libro (cuarta de forros y guarda) encontra- 
mos de nuevo los dos fondos de papel tapiz, pe- 
ro esta vez, baJo la pared de ladrillo. Junto al li- 
bro se encuentra una pelota. 

Algunas de las preguntas que hicimos res- 
pecto de este libro fueron las siguientes: 

^ ^Como te introducen las primeras imagenes 
en la historia? 

^ i,Hay algo extrano en esta ilustracion del 
bosque? i,Aque te recuerdan? ^Por que crees 
que Browne escogio dibujar cosas que nos 
recuerdan a los cuentos de hadas? 




El texto escrito dice: “A veces el entraba a 
tas al cuarto de ella para asustarla, pues sabia 

• • J, 



# ^Que sientes cuando la nina rescata a su her- 
mano? ^Por que hay un anillo de piedritas al- 25 
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rededor del nino? ^Por que desaparece y rea- 
parece como un anillo de margaritas? 

<> ^Por que crees que Rosa se ve tan contenta en 
la ultima ilustracion? 

Browne nunca explica a donde estuvieron 
los ninos ni que le sucedio a Juan pero, guiados 
por las pistas en las ilustraciones, los ninos en 
nuestro estudio suplieron las respuestas me- 
diante la deduccion y utilizando su conocimien- 
to de los cuentos de hadas. Fueron pocos los 
que no relacionaron a la nina con Caperucita 
Roja y reconocieron los elementos fantasticos 
que proporcionan un sentido mas profundo a la 
historia, por ejemplo, el abrigo rojo. Browne 
ayuda a los ninos a construir basdndose en sus 
conocimientos y esto les da confianza en sus in- 
terpretaciones, a la vez que los lleva mas alia 
del cuento de hadas tradicional. A1 encontrar las 
conexiones se entusiasmaban y la exclamacion 
mas frecuente era “jMira!”. 

En el siguiente ejemplo con un grupo de ni- 
nos de 8 y 9 anos podemos ver no solo como co- 
mienzan a relacionar los objetos con cuentos de 
hadas sino tambien como la interaccion en gru- 
po ayuda a los participantes a vislumbrar el sig- 
nificado entre todos: 

^ I 

[i Bobby: En este dibujo... puede ser como la i> 

I Casita de Dulce o algo, puede ser como un p 
j dibujo de cuento de hadas y ellos pueden i' 
[ haberse metido a gatas en el dibujo. ij 

Maria; jEso fue lo que yo dije! jYo lo dije! 

Ruth: Pues al entrar en el tunel quiz^ era co- 
mo si entraran en el cuento de hadas... 

Bobby: Si, o quiza todo es al reves aqui. 

Dave: Si, es un mundo distinto, todo es al 
reves. jEs un cuento de hadas! jEl niho de- 
be haberse metido a los dibujos! 



Al percibir mas referencias intertexuales, 
los ninos redefmieron su interpretacion, am- 
pliando su comprension de la historia y la de sus 
companeros. 



Al principio, la mayoria se concentre en 
buscar y senalar objetos extranos, pero confor- 
me se adentraban en la historia, algunos comen- 
„„^„.aron a ir mas alia de explicaciones literales y a 
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buscar significados simbolicos. Watson senala 
que la comprension del simbolismo (en el caso 
de una nina de 4 anos leyendo El tuinel) implica 

“la habilidad de mantener en su mente un senti- 
do completo y holistico de la historia y la ila- 
ci6n de la red narrativa” (1996:148). 

El siguiente ejemplo demuestra una vez 
mas como las aportaciones en grupo (esta vez 
de ninos entre 9 y 10 anos) conducen a un en- 
tendimiento mas profundo. Tambien vemos co- 
mo hacen analogias entre sus propias experien- 
cias y los sucesos del libro: 



Sean; jMira, sal y pimienta! 

EA; i,Que tienen la sal y la pimienta? 

Sean: La pimienta es negra y... {lo interrum- 
pen). 

Corinna: jY la sal es blanca! Como que es- 
tan discutiendo por que ven las cosas de 
distinta man era. 

Tamsin: Como mi hermana y yo cuando dis- 
cutimos sobre algo. 



Los contrastes entre la nina y su hermano se 
prestan a analisis sobre genero. Los ninos en 
general marcaron la lectura como “cosa de ni- 
nas” y el futbol como “cosa de ninos”. Quiza el 
comentario mas perspicaz sobre la cuestion de 
genero fue el de Dave (9 anos) en su segunda 
entrevista. Podemos seguir las conexiones que 
hace entre sus experiencias previas de roles de 
genero en los cuentos tradicionales y lo que el 
texto le ha revelado sobre el temperamento 
miedoso de Rosa: 




I Ella cree que ha estado en el pais de los 
! cuentos de hadas y como que... (large pau- 
i sa)... jPero es al reves! Casi siempre es ia 
i mujer la que esta atrapada y el nino quien la 
I rescata, y aqui la nina rescata al nino. Co- 
mo en casi todos los cuentos de hadas 
cuando la mujer esta atrapada en la torre. 
un hombre viene y la rescata... y esta vez 
es una nina, Browne lo cambio {EA: iFor 
que?) ... como si esta nihita... quiza siente 
que no puede hacer nada, pero ahora pue- 
de haceralgo que el niho no puede. 
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En la respuesta de Dave encontramos uno 
de los logros del talento artistico de Browne por 
medio del cual los roles de genero esperados 
son subvertidos y le permiten al lector ver mas 
alia de los estereotipos. Ademas, Dave muestra 
que comprendio lo que la hazana habia signifi- 
cado para Rosa: veneer sus temores. 

Los ninos mostraron mucho interes en los 
aspectos esteticos y tecnicos del estilo de Brow- 
ne e intentaron describirlos a pesar de que no 
poseian el vocabulario especializado para ha- 
cerlo. Sobre todo, apuntaron al uso de color y al 
detallado realismo de las ilustraciones. Varios 
relacionaron el uso de color con los cambios en 
la atmosfera de la narracion, como Marfa (9 
anos): “Luego, en vez de estar oscuro, hay luz y 
mas luz y probablemente (Browne) lo hizo por 
el final feliz”. Tambien compararon el estilo 
realista con otros tipos de medios visuales como 
pelfculas tridimensionales. 



CoecIiLiisnoinies 

Los resultados de nuestro estudio hicieron re- 
saltar sobre todo el placer y la motivacion que 
los ninos experimentaron al leer estos libros 
ilustrados, ademas de las respuestas intelectua- 
les, afectivas y esteticas que engendraron en ni- 
nos de distintas culturas y habilidades lingufsti- 
cas. Las ilustraciones les ofrecieron a todos por 
igual una entrada a la historia y a ideas que de 
otra manera serfan de diffcil acceso a los lecto- 
res mas pequenos. 

No resulto sorprendente que los ninos fue- 
ran tan habiles en el analisis de los aspectos vi- 
suales de los textos -esa era nuestra intuicion 
antes de comenzar la investigacion y fue corro- 
borada por lo que encontramos-. Los ninos no- 
taron, admiraron y descifraron los diversos as- 
pectos visuales producidos por Browne y Kita- 
mura. Casi todos respondieron positivamente a 
los retos presentados por el texto posmoderno: 
surrealismo, intertextualidad, juegos sugesti- 
vos, significados multiples y finales inconclu- 
sos. Leyeron color, Ifnea, diseno, metaforas y 
bromas visuales. Reconocieron que era necesa- 
rio trabajar para sacarle mayor provecho a los 
libros. Se identificaron con los aspectos mora- 
les, sociales, espirituales y ecologicos de los li- 
bros y querfan analizarlos con nosotros y con 
companeros. 




Lo que sf nos sorprendio fue la seriedad in- 
telectual con que los ninos se aproximaron a los 
textos. Los multiples niveles de los libros les 
permitieron ir cada vez mas lejos con sus conje- 
turas. Resulto claro que los ninos acostumbra- 
dos a ver y leer (y esto incluye a los que apenas 
estaban aprendiendo a leer, pero para quienes 
los libros eran objetos familiares) tenfan mas fa- 
cilidad para comprender los libros, fueran o no 
los mas “aplicados” del salon. Como dice Meek 
(1988), los libros mismos ensenan a leer; en es- 
te caso, tambien las imagenes ensenan a ver. 

En cuanto a la dimension afectiva, un alto 
porcentaje de los ninos en nuestro estudio deja- 
ron traslucir sus emociones al responder a los 
libros escogidos. Rosenblatt (1978) destaca la 
importancia de que los ninos hagan conexiones 
personales con su lectura para poder compro- 
meterse de forma activa con los textos, lo cual 
a su vez amplfa sus experiencias. En algunos 
casos, esta conexion fue muy emotiva, como 
con Sam, un nino recien inmigrado de Africa 
quien, a pesar de no hablar mucho ingles y no 
conocer los cuentos de hadas europeos, estable- 
cio un fuerte lazo con El tueel. Supimos des- 
pues que su hermana habfa muerto apenas unas 
semanas antes de la entrevista. Sus palabras son 
conmovedoras: 



El libro que (Rosa) estaba leyendo tiene 
magia y por eso ella tiene miedo... Creo que 
la hermana quiere al hermano, pero §1 no la 
quiere, quizd una bruja lo convirtid en pie- 
dra... cuando la hermana viene a rescatarlo 
se convierten las piedras en flores. Ahora se 
quieren porque la hermana le mostrd que lo 
querla. Por eso estan sonriendo y van a es- 
tar juntos siempre. Estdn contentos. Creo 
que el llbro y la pelota juntos quieren decir 
que son amigos, que juegan juntos. 0 quiza 
el hermano le va a decir a la niiia que jue- 
guen futbol un rato y luego quiza comiencen 
a leer un libro y platicar sobre sus libros. 



Los dibujos que obtuvimos como respuesta 
a la lectura resultaron extremadamente intere- 
santes y, en algunos casos, de alta calidad este- 
tica, incluso entre los ninos mas pequenos cu- 
yos dibujos nos revelaron lo que no podfan ar- 
ticular. La capacidad de los lectores para imitar 
los estilos de Browne y Kitamura y sus esfuer- 
zos para reflejar no s61o su estilo por medio de 
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la Imea y el color, sino tambien algo de su hu- 
mor y sus ideas, fue algo inesperado. Responder 
al texto a traves del dibujo les dio la oportuni- 
dad de participar en el proceso creativo y refle- 
xionar sobre lo que este implica para el artista. 

Las entrevistas y anal i sis en grupo mostra- 
ron la importancia de permitir que los ninos se 
expresen oralmente. Al ser escuchados y ver 
que sus opiniones eran valoradas, junto con la 
oportunidad de intercambiar ideas con sus com- 
paneros, algunos comenzaron a operar a un ni- 
vel cognoscitivo mas alto. Incluso los que no 
conocian bien el idioma fueron retados por los 
libros a buscar las palabras para poder comuni- 
car sus emociones o dudas. Notamos tambien 
como el lenguaje de los medios visuales que ro- 
dean a los ninos se filtra en sus respuestas y les 
da herramientas para comprender y analizar los 
aspectos visuales de las ilustraciones. 

La practica pedagogica 

Nuestros resultados nos llevaron a especular so- 
bre la importancia de la educacion visual en la 
escuela. En el curriculum para las escuelas in- 
glesas no se considera de gran importancia el 
desarrollo de la capacidad visual. De hecho, la 
educacion artistica se ha ido marginando cada 



vez mas para poner enfasis en las habilidades 
consideradas “basicas’’, como la fonetica y la 
gramatica. Sin embargo, hacer hincapie en 
aprender a decodificar en vez de aprender a 
construir significados, restringe al nino y le im- 
pide adentrarse en la historia y hacer conexio- 
nes entre las partes y el todo. El resultado es 
que no solo no se toman en cuenta los conoci- 
mientos de los ninos en torno de la interpreta- 
cion de imagen, sino que se descuida una parte 
esencial de los libros con mucho potencial para 
el desarrollo de la lectoescritura. Los ninos en 
nuestro proyecto aprendieron de manera efecti- 
va porque les parecio que valia la pena compro- 
meterse con esta actividad. 

Como estan rodeados de un mundo de ima- 
genes, los ninos de hoy no son analfabetos visua- 
les; en la investigacion se comprobo que son ca- 
paces de construir sentido a partir de elementos 
visuales. Sin embargo, si queremos que operen 
mas alia de un nivel cognoscitivo superficial, ne- 
cesitan material de calidad y la ayuda de sus ma- 
yores. Los ninos pueden ser mas visualmente ac- 
tivos, mas comprometidos y mas criticos, si se 
les ensena a ver. Como dice Nodelman: 

“Los buenos libros ilustrados, entonces, nos 
ofrecen lo que todo buen arte nos ofrece: mayor 
conciencia. La oportunidad, en otras palabras, 
de ser mas humanos” (1988:285). 



Notas 



1. En este articulo, entendemos “capacidad visual” 
(visual literacy) como “la construccidn activa de 
significado de experiencia visual pasada junto con 
mensajes visuales que van llegando” (Sinatra, 
1986:5). Asimismo, llamamos “libro ilustrado” 
(picturebook) a los libros donde el significado de- 
pende de la interaccidn entre texto escrito e ima- 
gen, en contraste a libros con ilustraciones donde 
las ilustraciones no cambian al texto escrito de 
manera fundamental. Haremos uso indistinto de 
los terminos “ilustracidn”, “imagen” y “dibujo”. 



2 . 




El libro sobre este proyecto, Children Reading 
Picturebooks: Interpreting visual texts, por 
Evelyn Arizpe y Morag Styles sera publicado por 
Routledge en 2002. 



3. Adem^s de las autoras, el equipo de investigacion 
consto de maestras y especialistas en literatura 
infantil y lectoescritura: Helen Bromley, Janet 
Campbell, Kathy Coulthard y Kate Rabey. 

4. Zoologico y El tunel han sido traducidos al espa- 
nol por el Fondo de Cultura Economica; el libro 
de Kitamura no ha sido traducido por lo cual es- 
te articulo se centrar^ en los libros de Browne. 

5. Los ninos de otras etnias (ya sea recien llegados o 
de segunda generacidn extranjera) constituyen 
hasta el 50% o mds en estas escuelas. En nuestra 
investigacidn participaron ninos de Afganistdn, 
Tanzania, Italia, Colombia, Turkia y Kurdistan, 
entre otros paises. 

6. V6ase tambien Nodelman, 1988. 
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Hace casi 10 anos, en 1989, me refer! a la ne- 
cesidad de formar al docente en su ser como 
lector, como condicion esencial de su hacer pe- 
dagogico en el area de la lectura y la escritura. 
Desde entonces, he insistido muchas veces en la 
importancia de una formacion y actualizacion 
de los maestros y profesores dirigida a desarro- 
llar los tres aspectos fundamentales del ser, el 
saber y el hacer, y no solamente con relacion a 
un area especifica, sino a la actividad educativa 
como un todo. 

En esta charla* me voy a tomar la libertad 
de insistir una vez mas en el tema, con la doble 
intencion de precisar algunas cuestiones inhe- 
rentes a los procesos de formacion y actualiza- 
cion y al significado que tienen en ellos la lec- 
tura y la escritura; y de ofrecer dos ejemplos, 
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uno de formacibn y otro de actualizacion, para 
ilustrar la forma en que dos instituciones llevan 
a cabo esos procesos tomando en cuenta los tres 
aspectos mencionados. 

No es una novedad afirmar que el elemento 
clave en el proceso educative es la actuacion 
del docente. De nada sirven las mejores refor- 
mas del sistema, los mejores disenos curricula- 
res, los mas excelentes programas, si quienes 
ban de ponerlos en practica carecen de las con- 
diciones profesionales y humanas necesarias pa- 
ra hacer de el, o de ella, un verdadero educador. 
Sin embargo, quienes tienen la responsabilidad 
de la formacion docente, universidades e insti- 
tutes de educacion superior, no ban logrado to- 
davia encarar ese proceso de manera de asegu- 
rar el exito del mismo. 

La mayor parte de nuestras universidades e 
institutes siguen aferrados a viejos modelos de 
ensenanza en los que la disertacion ocupa el lu- 
gar del dialogo, la transmision de informacion el 
de la construccion de conocimiento, la separa- 
cion de asignaturas el de la interdisciplinariedad, 
la aceptacion y repeticion del saber el del cues- 
tionamiento y reflexion sobre el saber. La for- 
macion dentro de un modelo con estas caracte- 
risticas no puede dar por resultado un docente 
critico, reflexivo, creative, dispuesto a tomar en 
cuenta las experiencias previas de sus alumnos pa- 
ra, a partir de abi, colaborar con ellos en la cons- 
truccion de nuevos conocimientos; condiciones 
todas que luego el mismo sistema educative se 
encarga de exigirle al maestro o profesor. 

Por otro lado, la formacion se realiza, en ge- 
neral, “para” una profesion, cualquiera que ella 
sea, docencia, ingenieria, medicina, pero no se 
realiza “en” la profesion. Lo primero tiene un 
sentido de finalidad o utilidad, ese es el signifi- 
cado de “para”; lo mas importante es lo que el 
alumno tiene que saber y hacer para desempe- 
narse como profesional. Si tomamos, en cam- 
bio, el significado de “en” como “lugar dentro 
del cual ocurre la cosa de que se trata”, formar 
“en” una profesion, en nuestro caso la docencia, 
quiere decir ofrecerle al alumno algo mas que 
los conocimientos y la puesta en practica de es- 
tos, quiere decir darle la oportunidad de “vivir” 
la profesion, de pensar en ella, de reflexionar 
sobre ella, de sentir su responsabilidad bacia 
ella, de ser el mismo dentro de ella. 

En la formacion, ademas, la lectura y la es- 
gp^^itura son en general utilizadas tan solo como 



medios de aprendizaje del contenido de las 
asignaturas y de comprobacion de ese aprendi- 
zaje a traves de los examenes, pero dificilmen- 
te se forma a los futuros profesionales en la 
conciencia de ser lectores y escritores en sus 
respectivas disciplinas. Sin embargo, la forma- 
cion en este sentido deberia ser requisite indis- 
pensable para cualquier profesional. El ejerci- 
cio consciente de cualquier profesion exige la 
actualizacion permanente, el estudio constante 
a traves de una practica de lectura profunda y 
critica; practica que deberia ser aprendida en 
nuestras aulas universitarias, pero a la que, por 
lo general, se sacrifica en aras de una lectura 
mas extensiva y superficial. 

Si la formacion en la lectura y la escritura es 
importante para cualquier profesional, con mu- 
eba mayor razon para quienes estamos encarga- 
dos de dirigir el desarrollo de esos procesos en 
ninos, jovenes, o adultos, es decir, para noso- 
tros, los docentes. Nuestra formacion, en este 
caso, tiene que abarcar, necesariamente, el sa- 
ber, el hacer y el ser. 

Con respecto al saber necesitamos conocer 
y reflexionar sobre la teoria y los resultados de 
la investigacion en el area, sobre la forma en 
que se aprenden y desarrollan esos procesos, asi 
como tambien sobre los resultados de las inves- 
tigaciones didacticas generadas en ese campo. 

Nuestra formacion en la teoria es la que nos 
da la comprension necesaria para poder recono- 
cer y cuestionar nuestras concepciones previas, 
para saber la forma que debe adoptar nuestra in- 
tervencion pedagogica con diferentes grupos y 
en distintos contextos, y es tambien la que nos 
da las bases para analizar y reflexionar sobre la 
adecuacion de nuestras intervenciones... Saber, 
ademas, cuales son las condiciones necesarias o 
mas favorables para el aprendizaje de la lectura 
y la escritura, permite regular nuestras actuacio- 
nes de manera que sean las mas propicias al de- 
sarrollo de esos procesos. 

Tambien necesitamos saber hacer nuestra 
practica pedagogica apelando a todos los recur- 
sos que puedan despertar y mantener el interes 
de los alumnos. Nuestro hacer tiene que dirigir- 
se, en especial, a brindar espacios para la reali- 
zacion de actos de lectura y de escritura que 
tengan sentido para los ninos o los jovenes, que 
les permitan experimentar con alegria lo que 
leen y lo que escriben, que los induzcan a tomar 31 
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conciencia de su papel como lectores y escrito- 
res, pero que se abran, adem^s, para dar cabida 
en las aulas al mundo de la literatura. 

En otra oportunidad (1997), he senalado, si- 
guiendo a Louise Rosenblatt, la profunda in- 
fluencia que puede ejercer la lectura de obras li- 
terarias en el desarrollo personal, social, intelec- 
tual del estudiante. La literatura lo puede condu- 
cir a reflexionar sobre sus actitudes, sus ideas, 
sus valores, al confrontarlo con otras actitudes, 
otros valores, otras maneras de sentir y de pen- 
sar. La discusion y reflexion sobre los valores 
sociales y personales, estimulada por medio de 
la literatura, puede contribuir ademas a desarro- 
llar la capacidad de pensar y actuar eticamente 
en todos los ordenes de la vida, capacidad que 
parecerfa haberse perdido en el mundo de hoy. 

Necesitamos, igualmente, recordar en nues- 
tro hacer pedagogico la importancia de propi- 
ciar el desarrollo de los otros dos aspectos del 
lenguaje: hablar y escuchar. Los docentes nos 
hemos acostumbrado a monologar en el aula sin 
pensar que la conversacion se encuentra en la 
base de nuestra convivencia como seres huma- 
nos. Es a traves de las conversaciones con los 
alumnos y entre los alumnos como se van te- 
jiendo las relaciones de los miembros del grupo. 
De acuerdo con la forma de nuestras conversa- 
ciones, de nuestro hablar y escuchar, mostramos 
nuestra aceptacion o rechazo de los otros. Por lo 
tanto, si queremos fomentar la cooperacion, la 
aceptacion de la diversidad, el respeto por uno 
mismo y por el otro, es de importancia capital 
dar cabida en nuestra practica pedagogica al de- 
sarrollo de esos dos aspectos del lenguaje. 

En cuanto al ser, nuestra condicion como 
lectores y escritores es fundamental para impul- 
sar el desarrollo de esos procesos en nuestros 
alumnos. Podemos ensenar a leer y a escribir, 
pero no podemos formar, educar a otros en la 
lectura y la escritura sin el cultivo de nosotros 
mismos en tal sentido. El gusto por la lectura no 
es materia de ensenanza, solo podemos demos- 
trarlo y eventualmente “contagiarlo” a nuestros 
estudiantes cuando de verdad lo experimenta- 
mos. 
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De todas maneras, es oportuno recordar que 
el ser, el saber y el hacer no son independien- 
tes unos de otros. La busqueda del saber no es 
ajena a lo que somos, a nuestros valores, nues- 
tras creencias, nuestras emociones, a nuestra 
^ anera de ver la vida y nuestra profesion dentro 
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de ella. Buscamos saber lo que creemos nos ha 
de enriquecer humana y profesionalmente, pero 
esa busqueda no es neutral, en ella se reflejan 
nuestras ideas y nuestros prejuicios. Somos se- 
lectivos respecto a nuestro saber en la misma 
forma que somos selectivos respecto a nuestras 
lecturas. El hacer, a su vez, encuentra su apoyo 
en nuestro saber, en nuestras concepciones 
acerca del ser humano y del aprendizaje, tanto 
como en nuestro conocimiento y perspectiva de 
la disciplina a ensenar. Y ambos, el saber y el 
hacer, estan enraizados y se expresan a traves de 
nuestro ser como personas. 

El gusto por ensenar y aprender, la humil- 
dad frente al conocimiento, el amor y la con- 
fianza hacia nuestros alumnos, la preocupacion 
por hacer de la actividad pedagogica una expe- 
riencia interesante y amena, en la que los estu- 
diantes puedan aprender, a la vez que disfrutar, 
dependen de lo que somos como personas, de 
las emociones que ponemos en juego en nuestro 
diario vivir con los alumnos. Las emociones mar- 
can el tono de la convivencia en el aula de cla- 
se y por lo tanto marcan el tono del aprendizaje. 
Este se lleva a cabo en el amor, la alegrfa, el 
enojo, el fastidio, la confianza, la ternura, el te- 
mor o la agresion segun que emociones predo- 
minen en nuestro accionar. 

“No hay ninguna accion humana que no se fun- 
damente en una emocidn”. “No somos seres ra- 
cionales sino emocionales”. “...al declararnos 
seres racionales vivimos una cultura que desva- 
loriza las emociones, y no vemos el entrelaza- 
miento cotidiano entre razon y emocion que 
constituye nuestro vivir humano, y no nos da- 
mos cuenta de que todo sistema racional tiene 
un fundamento emocional” (H. Maturana, 
1997 ). 

Estas afirmaciones no provienen de la psi- 
cologia, como podrfa esperarse, sino de la bio- 
logfa. Las teorfas recientes dentro de ese campo 
van mas lejos todavfa al sostener que “la emo- 
cion que funda lo social, que hace posible la 
convivencia, es el amor”, que “la educacion se 
da en la convivencia social” y que por lo tanto, 
“la educacion responsable requiere reconocer 
que el amor es su fundamento” (Maturana, 
1997). 

Esto no es nada nuevo para los educadores. 
Desde diferentes disciplinas: pedagogfa, socio- 
logia, filosoffa, psicologfa, se ha insistido siem- 
pre en la importancia del afecto en la relacion 
alumno-maestro. Lo nuevo es que eso venga 



ahora a ser confirmado desde un campo cienti- 
fico como la biologia, ocupado en estos mo- 
mentos en revolucionar nuestra concepcion de 
la vida de la misma manera que la fisica revolu- 
ciono, hace relativamente poco tiempo, nuestra 
concepcion del universo. Es curioso, ademas, 
que le corresponda a la biologia recordarnos al- 
go muchas veces olvidado: la influencia decisi- 
va que las relaciones humanas tienen en el pro- 
ceso de aprendizaje. 

Sobre este tema, precisamente, hablaba ha- 
ce poco en Merida' en una reunion con un gru- 
po de maestros, y les comentaba algunas de las 
afirmaciones que hace Michael Csikszentmi- 
halyi (1997) en su libro sobre creatividad. 

En esa obra, basada en las historias perso- 
nales de cientiTicos, artistas, escritores y mucha 
otra gente creativa, todos contemporaneos, el 
autor cita como una extraneza el escaso efecto 
que parece haber tenido la escuela, tanto la pri- 
maria como la secundaria, en las vidas de esas 
personas. Y ademas de extrano lo considera po- 
co alentador al reparar en “cuanto esfuerzo, 
cuantos recursos y cuantas esperanzas se depo- 
sitan en los sistemas de educacion formal”. Pe- 
ro si bien los entrevistados mencionan rara vez 
la escuela como fuente de inspiracion, mencio- 
nan a menudo a determinados maestros que les 
despertaron, mantuvieron o dirigieron su interes 
cuando ninos o jovenes. Y en todos los casos 
esos maestros parecian compartir las mismas 
caracteristicas: mostrar preocupacion por el es- 
tudiante, creer o tener confianza en sus habili- 
dades y capacidades, brindarle atencion y cui- 
dado y proporcionarle mayores desafios que al 
resto de la clase. 

Jerome Bruner, por ejemplo, en su obra 
“Realidad mental y mundos posibles” dice 
que recuerda a una profesora, la senorita Orcutt, 
que hizo esta afirmacion en clase: “Resulta muy 
curioso no que el agua se congele a 32° Faren- 
heit, sino que pase de un estado liquido a uno 
solido”. Las explicaciones intuitivas de esa pro- 
fesora -dice Bruner (1994)- expresaban 

“...un sentido de maravilla igual, incluso mejor, 
que el sentido de maravilla que yo senti'a a esa 
edad (alrededor de 10 anos) por todas las cosas 
a las que dirigi'a mi atencidn, incluso asuntos 
como el de la luz de las estrellas extinguidas que 
siguen viajando hacia nosotros aunque su fuen- 
r-Q 1 ^- te ya se haya apagado” (1994:131). 



Esa maestra, segun Bruner, no le daba tan 
solo informacion, sino que “negociaba con el el 
mundo de la maravilla y la posibilidad”. Los he- 
chos presentados por ella no eran simplemente 
hechos, sino que “habian de usarse para refle- 
xionar e imaginar”, y concluye afirmando que 
la senorita Orcutt no era “un mecanismo de in- 
formacion” sino “un acontecimiento humano” 
(1994:131-2). 

Sin duda lo que sabemos y hacemos los do- 
centes en nuestra practica educativa es de im- 
portancia fundamental, pero creo que tanto o 
mas importante es lo que somos “para” nuestros 
alumnos y lo que somos “con” nuestros alum- 
nos. Lo que somos “para” ellos constituye 
siempre, queramoslo o no, un modelo de con- 
ductas, de actitudes, pensamientos, valores, lo 
cual nos obliga a mantener una constante refle- 
xion sobre nosotros mismos y sobre la coheren- 
cia de nuestra actuacion. Y es quiza mas crucial 
todavia lo que somos “con” nuestros alumnos, 
la forma en que convivimos con ellos, porque 
en el convivir se da el proceso de aprender y en 
el aprender nos transformamos ellos y nosotros. 

Hasta aqui he hablado sobre lo que como 
maestros o profesores necesitamos saber y ha- 
cer, ademas de ser. Resta decir que hacemos 
los docentes, que tenemos la responsabilidad de 
formar a otros docentes, para contribuir al desa- 
rrollo de esos tres aspectos, como encaramos 
nuestra ensenanza para lograr esa meta, espe- 
cialmente en el area de la lectura y la escritura. 

Los dos ejemplos que voy a dar, en Imeas 
muy generales, el de formacion y el de actuali- 
zacion, estan basados en la misma concepcion 
teorica y comparten el mismo proposito: formar 
docentes autonomos, reflexives y criticos, capa- 
ces de realizar una practica creativa y flexible, 
ajustada a las caracteristicas de sus alumnos y 
de los contextos sociales en los cuales se desen- 
vuelven. El ejemplo de formacion corresponde 
a nuestro Postgrado de Lectura de la Universi- 
dad de Los Andes, de Merida, Venezuela, parti- 
cularmente al programa de Especializacion en 
Lectura y Escritura, y el de actualizacion a la 
Red Latinoamericana de Alfabetizacion, Capf- 
tulo Uruguay. 

Ante todo debo senalar que en el Postgrado 
entendemos el proceso educativo de la forma- 
cion como un proceso social basado, en cuanto 
tal, en la interaccion, cooperacion, respeto y so- 33 



1 7.S 



LECTURA Y VIDA 



SETJEMBRE 2002 



lidaridad entre los miembros que componen el 
grupo. Las personas que integramos el equipo 
del Postgrado compartimos ademas una serie 
de principios que son los que gufan nuestras ac- 
ciones pedagogicas, como por ejemplo, consi- 
derar el desarrollo del lenguaje en sus cuatro 
manifestaciones: leer, escribir, hablar y escu- 
char, como el eje central del proceso de forma- 
cion; respetar las individualidades de los parti- 
cipantes del grupo y su proceso de construccion 
del conocimiento; prestar la debida atencion a 
sus experiencias y saberes previamente cons- 
truidos; tener confianza en sus potencialidades 
de desarrollo; hacer del dialogo y la reflexion 
una constante de las sesiones de trabajo; rela- 
cionar en todo momento la teoria de los proce- 
sos de lectura y escritura con la practica de au- 
la en los distintos niveles del sistema educative. 

De acuerdo con estos principios nuestra ense- 
nanza se propone abarcar tres dimensiones: una 
dimension teorica, el saber, una dimension prac- 
tica, el hacer, y una dimension Humana, el ser. 

Respecto a la dimension teorica, le otorga- 
mos enorme importancia a la adquisicion, por 
parte del docente, del conocimiento acerca de 
las teorias e investigaciones que iluminan dis- 
tintos aspectos de los procesos de lectura y es- 
critura y del aprendizaje y ensenanza de esos 
procesos. Pero consideramos aun mas impor- 
tante la discusion y reflexion sobre ese conoci- 
miento. Por esa razon dedicamos mucho tiem- 
po y mucho espacio al analisis y discusion en el 
grupo de la bibliografia correspondiente a cada 
tema, dando lugar a que cada integrante con- 
fronte su interpretacion con la de sus compane- 
ros y profesores tanto como con el texto mismo. 
La discusion tiene, ademas, otros propositos: 
establecer relaciones entre la teoria y la practi- 
ca y descubrir las incongruencias que pueden 
existir entre lo que se piensa y lo que se hace. 
Esto lleva, por lo general, a los docentes en 
ejercicio, que son la gran mayoria de los que 
cursan el Programa de Especializacion, a eva- 
luar y cuestionar su quehacer educative y, en 
muchos cases, a iniciar la busqueda de alterna- 
tivas para el mismo. 

Ponemos tambien mucho enfasis en el ana- 
lisis y reflexion de la actividad constructiva que 
requiere el desarrollo del lenguaje en todas sus 
formas. Tratamos de que los participantes no 
solo comprendan ese hecho intelectualmente, 
O ■ lo que lo experimenten, que tomen concien- 
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cia de lo que pasa en ellos mismos cuando adop- 
tan los diferentes papeles de lector, escritor, ha- 
blante u oyente. El procurar que los docentes vi- 
van esos procesos, que los contemplen desde 
adentro, permite, como ninguna otra cosa, que 
comprendan como los viven sus alumnos y que 
problemas enfrentan en ellos. 

El analisis del proceso de aprendizaje en ge- 
neral y el de la lectura y la escritura en particu- 
lar, a partir de las teorias y las investigaciones 
consideradas mas promisorias, es otro aspecto 
fundamental de la dimension teorica. Estimula- 
mos a los participantes del curso a contrastar la 
teoria con la investigacion y con sus observa- 
ciones y reflexiones sobre el aprendizaje de ni- 
nes, jovenes o adultos, asi como tambien sobre 
su propio aprendizaje. Esto obedece a nuestra 
conviccion de que la labor del docente debe 
fundamentarse en un conocimiento profundo de 
la naturaleza del aprendizaje como forma de re- 
solver muchos de los problemas que en &te se 
presentan y como forma tambien de proceder 
con absoluta autonomia en la toma de decisio- 
nes respecto a su ensenanza. 

Con referenda a la dimension practica, ha- 
cemos de la relacion teoria y practica pedagogi- 
ca y de la reflexion sobre ella, una constante en 
todos nuestros cursos. Asi como al discutir el 
material teorico se destaca su relacion con la 
practica, asi tambien se analizan situaciones y 
problemas suscitados a diario en el aula, que los 
mismos docentes plantean, y se interpretan y 
buscan soluciones a la luz de la teoria. Conside- 
ramos fundamental el hecho de que las decisio- 
nes pedagogicas del docente sean tomadas en su 
momento con plena conciencia del “como” y el 
“porque” y esa conciencia depende de una for- 
macion en la que teoria y practica no permanez- 
can como dos campos separados, sino como dos 
aspectos indisolublemente unidos de una misma 
realidad: la realidad educativa. 

Dentro de esta dimension del hacer adquie- 
re gran relevancia el diario de practica que de- 
ben llevar los participantes del curso, el cual les 
ayuda a tomar conciencia de sus estrategias de 
ensenanza y de su actuacion general en el aula. 
En el se les recomienda anotar no solo las acti- 
vidades llevadas a cabo, las intervenciones de 
los ninos, los recursos utilizados, sino tambien, 
y de manera especial, su reaccion ante su prac- 
tica, sus sentimientos, ideas, propositos, dudas, 
es decir, todo aquello que pueda conducirlos a 

174 



reflexionar y revalorizar su papel docente y, en 
la misma medida, a elevar su nivel de autoexi- 
gencia. Esos diaries son analizados con el pro- 
fesor y, en forma voluntaria, con el grupo de 
companeros, impulsando, a traves de su discu- 
sion, las relaciones de cooperacion y de respeto 
entre todos los integrantes del grupo, pero im- 
pulsando a la vez la autocritica y la critica de 
los demas como medios invaluables para el cre- 
cimiento profesional y personal. 

Los cases individuales, las situaciones es- 
peciales por las que atraviesan algunos nines o 
jovenes en su escolaridad, el problema de la 
evaluacion, las relaciones humanas dentro de la 
institucion y con la comunidad, preocupaciones 
estas constantes en la vida de los docentes, es- 
pecialmente de primaria, son analizados y dis- 
cu tides en el grupo, y en este case el intercam- 
bio de opiniones y experiencias entre los pro- 
pios docentes resulta de un valor inestimable 
para la busqueda de soluciones. 

En cuanto a la dimension Humana, sin duda 
el aspecto mas complejo y dificil de la forma- 
cion, tratamos, ante todo, de crear en las clases 
y reuniones un clima propicio al trabajo coope- 
rative, en el que todos los participantes se sien- 
tan igualmente respetados y apreciados y en el 
que la capacidad de expresion y de reflexion 
pueda desenvolverse con libertad. 

El desarrollo del ser del docente como lec- 
tor y escritor, es, para nosotros, la meta priorita- 
ria de su proceso de formacion, de ahi que las 
actividades de lectura y de escritura ocupen un 
lugar de privilegio en todas las clases. Aparte de 
la lectura del material especializado, sobre el 
que se di scute y reflex iona en clase, como sena- 
le anteriormente, acostumbramos introducir, en 
cada sesion, la lectura de textos literarios bre- 
ves: cuentos, ensayos, poemas. Esto tiene va- 
ries propositos: compartir con los estudiantes 
nuestro gusto por esos textos (a veces son ellos 
quienes los eligen); ofrecerles y ofrecernos la 
posibilidad de disfrutar de una lectura “diferen- 



te” antes de iniciar las sesiones diarias de traba- 
jo, y dar oportunidad para que, a traves de .la li- 
teratura, se susciten comentarios y discusiones 
acerca de problemas humanos, situaciones so- 
ciales reales y ficticias, actitudes eticas, juicios 
de valor, es decir, acerca de todo aquello que 
pueda contribuir a cuestionar y a ampliar los 
propios puntos de vista sobre la naturaleza, el 
mundo, la vida. Por otro lado, sabemos que nos 
hacemos lectores no solamente leyendo, y le- 
yendo toda clase de textos, sino tambien con- 
trastando interpretaciones, discutiendo, conver- 
sando sobre aquello que leemos, de ahi nuestro 
interes en dar oportunidad para que todo eso 
forme parte natural de las clases. 

No compartimos solamente la lectura con 
los estudiantes, tambien compartimos la escri- 
tura; escribimos junto con ellos cuando, por 
ejemplo, se plantea en clase un problema y se 
analizan las posibles soluciones por escrito, o 
cuando se elaboran conclusiones al termino de 
una discusion, o cuando al final de la clase se 
escribe algun comentario sobre la misma. Esto 
se hace con la idea de que al comparar interpre- 
taciones y compartir dificultades y aciertos se 
facilita el desarrollo de una actitud reflexiva y 
critica respecto a las propias capacidades como 
lectores y escritores. 

Dentro de esta misma dimension considera- 
mos de suma importancia la realizacion, en for- 
ma periodica, de entrevistas personales con los 
estudiantes a fin de intercambiar ideas acerca de 
como esta viviendo cada uno de ellos su proce- 
so de formacion, que dificultades enfrenta, que 
piensa respecto a lo que aprende, que influencia 
cree que esta eso ejerciendo en su vida personal 
y profesional. Tambien utilizamos la entrevista 
personal para la revision de los escritos, en cu- 
yo caso, tal como senala Murray (1982), invita- 
mos al estudiante a “oir su propia vo?” para que 
tome conciencia de su papel como escritor. 

En suma, tratamos de que los participantes 
de los cursos “vivan” un modelo pedagogico 
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cuya meta fundamental es contribuir al desarro- 
llo de todas sus potencialidades: intelectuales, 
emocionales, eticas, esteticas, morales, y en el 
que se promueve el intercambio de saberes en- 
tre los miembros del grupo tanto como la cons- 
truccion conjunta de nuevos saberes. Un mode- 
lo pedagogico semejante, en todo caso, al que 
deseariamos fuera mas tarde utilizado por ellos 
con sus estudiantes. Tenemos la tendencia a 
educar en la misma forma en que hemos sido 
educados, de ahi la importancia de construir 
nuevas maneras de llevar a cabo el proceso de 
ensefianza, capaces de generar nuevas actitudes 
y, en especial, nuevas relaciones dentro del au- 
la. No necesitamos ser, como dice Goodman 
(1996:146), super-maestros o super-profesores. 
“Simplemente necesitamos ser profesionales 
actualizados y dedicados”. Necesitamos 

“comprender la lectura y la escritura como pro- 
cesos, la forma en que los ninos (o los jovenes) 
llegan a ser lectores y escritores eficientes, la 
manera en que aprenden esos procesos y c6mo 
los usan para aprender. Y necesitamos conocer 
tan bien a nuestros estudiantes como para ser 
capaces de apoyar su aprendizaje y ayudarlos a 
alcanzar todo lo que ellos son capaces de alcan- 
zar”. 

^Cuales son nuestros logros y cuales nues- 
tros problemas? Entre los primeros puedo men- 
cionar los siguientes: la mayor parte de nuestros 
egresados tienen un desempefio en el aula muy 
diferente al que se observaba anteriormente, 
realizan practicas innovadoras y congruentes 
con la teoria aprendida; son creativos y reflexi- 
vos; llevan a cabo proyectos interesantes para 
los ninos en los que involucran a la familia y a 
la comunidad; ban desarrollado gusto por la 
lectura y muchos de ellos ban creado grupos de 
estudio y circulos de lectores con sus colegas; 
sienten que tienen mucbo que aprender y bus- 
can la manera de bacerlo; algunos de ellos ban 
participado con ponencias en congresos y jor- 
nadas y ban publicado articulos, y una de nues- 
tras egresadas ba creado una Biblioteca Ambu- 
lante que esta siendo utilizada en mucbos Esta- 
dos del pais. 

Estos logros, de los cuales nos sentimos, in- 
dudablemente, muy satisfecbos, no nos ocultan 
los problemas que aun enfrentamos, p.e.: lograr 
un justo equilibrio entre el respeto por la auto- 
nomfa y por los intereses de los participantes y 
rigor academico y cientifico necesario para la 




formacidn; veneer la resistencia al cambio de lo 
que siempre se ba beebo y se considera que ba 
dado resultado; cambiar el concepto de ense- 
fianza como transmision de informacion, por el 
de ensefianza como construccion conjunta de 
conocimiento; establecer una real y permanente 
vinculacion entre teoria y practica; veneer la re- 
sistencia a la autocritica y a la critica de los de- 
mas. Nos esforzamos constantemente por en- 
contrar solucion a estos problemas, pero no 
siempre con exito. Sabemos, sin embargo, por 
experiencia propia, que los cambios requieren 
mucbo tiempo y que no se producen basta que 
estamos preparados por dentro, basta que de 
verdad sentimos el deseo de llevarlos a cabo. 
Por eso siempre nos encontramos dispuestos a 
esperar y a confiar en que ese momento puede 
llegar, mas tarde o mas temprano, para todos. 

El otro ejemplo que quiero presentar es el 
caso mas exitoso de actualizacion que conozco 
y lo lleva a cabo la Red de Alfabetizacion Capi- 
tulo Uruguay, a cargo de la profesora Nydia Ri- 
cbero y un equipo conformado por las profeso- 
ras Olga Belocon e Irupe Buzetti. 

El problema que se planted este grupo fue 
“como formar maestros actualizados tedrica- 
mente que a la vez tuvieran la capacidad de de- 
sarrollar su actividad profesional en forma crea- 
tiva y autdnoma”. Dicbo de otra manera, el gru- 
po se propuso 

“desarrollar un modelo de actualizacidn que. 
ademas de incidir en el ser y el saber, permitie- 
ra la vinculacidn entre la teoria y la practica, de 
manera que las formas de hacer en el aula fue- 
ran creadas por los mismos maestros” (Richero, 
1998). 

En 1995 dieron inicio a un proyecto de cur- 
sos de actualizacidn (que se convirtid al mismo 
tiempo en un proyecto de investigacidn-accidn) 
para maestros que prestan servicio en escuelas 
publicas en zonas marginadas, con la idea de 
que “la actualizacidn en profundidad de los do- 
centes podria revertir parte del fracaso y deser- 
cidn producidos en esas zonas” (op.cit). 

Cada uno de los cursos tuvo una duracidn 
de nueve meses, de abril a diciembre de los afios 
95, 96 y 97, y su forma de trabajo fue muy pe- 
culiar: de viernes a domingo, en Jornada com- 
pleta los sabados y en media Jornada los otros 
dos dias, lo que implica, a mi Juicio, una mfsti- 
ca de trabajo poco frecuente, tanto de parte del 
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equipo como de los maestros participantes que, 
por otro lado, realizaban la experiencia volunta- 
riamente y con la unica recompensa de su pro- 
pio aprendizaje. 

No voy a hablar en detalle de la planifica- 
cion de estos cursos ni de su desarrollo, solo 
quiero mencionar algunos de los elementos mas 
sobresalientes de esta experiencia y mi propia 
impresion sobre ella. El primero de esos ele- 
mentos es la utilizacion de videos para trabajar 
sobre la practica. El compromiso de los maes- 
tros al iniciar los cursos, era el de registrar sus 
practicas a traves de diarios y de filmaciones. 
Cada clase fue filmada por lo menos una vez y 
como senala Nydia Richero 

“Los videos proyectados y analizados en el cur- 
so de actualizacion se constituyeron en un exce- 
lente recurso que permitid la autocn'tica, la re- 
flexion conjunta, el establecimiento de relacio- 
nes entre teon'a y practica y, en definitiva, abrio 
caminos a la generacion de conocimiento didac- 
tico” (op.cit.). 



Yo quiero agregar que muchos de ellos son 
excelentes documentos, en primer lugar porque 
son filmaciones de clases reales, sin preparacion 
previa de la maestra ni de los ninos y, en segun- 
do lugar, porque algunos constituyen verdaderos 
modelos desde el punto de vista didactico. 

El otro elemento a destacar son las produc- 
ciones escritas de los maestros, los llamados 
“informes analiticos” en los que “plasman las 
relaciones entre la teoria y la practica”. Ellos es- 
cogen “alguna actividad o grupo de actividades 
registradas en el diario o en el video y deben 
fundamentarla desde el punto de vista teorico 
haciendo referencia a teon'as o autores tratados 
en clase.” Los cuatro informes presentados por 
cada docente durante el ano, nos dice Nydia Ri- 
chero, 

“permitieron evaluar sus niveles de avance con 
respecto a la creacion de situaciones didacticas, 
las justificaciones teoricas del accionar, su capa- 
cidad como lectores crfticos y su capacidad co- 
mo escritores creativos” (op.cit.). 
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Lo que ademas llama la atencidn en esos 
trabajos es, por un lado, su calidad, tanto desde 
el punto de vista del contenido como de la com- 
posicion, y por otro, el ingenio y la inventiva de 
sus autores, puestos de manifiesto en las activi- 
dades que realizan. 

Mi impresion sobre estos cursos es que ban 
sido planificados y llevados a cabo dentro de un 
modelo pedagogico en el que la disciplina acade- 
mica, la indagacion cientiTica y la orientacion di- 
dactica se combinaron de manera realmente ex- 
traordinaria con el afecto, la cordialidad, el res- 
peto, la comprension, elementos indispensables 
para el desenvolvimiento del proceso educative 
y, en gran medida, responsables de su exito. 

Los logros del grupo de la Red Uruguay son 
muchos, el principal de ellos, haber logrado el 
desarrollo de un numeroso grupo de docentes 
como lectores y escritores autonomos y criticos, 
muchos de los cuales estan empenados en difun- 
dir una nueva ensenanza, a traves de la realiza- 
cion de circulos de estudio, jomadas y encuen- 
tros con maestros en diferentes lugares del pais. 
A1 igual que nosotros, tambien el equipo de la 
Red enfrenta dificultades, lo cual es natural en 
ambos casos si se piensa que tratamos de proce- 
sos en los que intervenimos seres humanos con 
todas nuestras cargas positivas y negativas. 

Para cerrar esta charla, quiero llamar la 
atencion sobre el hecho de que no es tarea facil 
la de guiar los procesos de formacion y actuali- 
zacion. Tal vez el elemento clave pueda estar no 
en lo que se hace sino en como se hace. Pero de 
cualquier manera no es posible asegurar que se 
logren todas las metas propuestas. Los procesos 
sociales, la formacion y actualizacion entre 
ellos, no estan sujetos a canones fijos. Sus pro- 
tagonistas tienen identidad propia que los lleva 
a cada uno a actuar de diferente manera ante los 
mismos sucesos, a tener expectativas distintas, 
a relacionarse de diverse mode con los seres y 
las cosas. El proceso de formacion, o el de ac- 
tualizacion, puede dejar huellas indelebles en 
algunos y el deseo de profundizarlo y enrique- 
cerlo de manera constante; para otros, en cam- 
bio, puede transcurrir tan solo como un episo- 
dio mas, como un capitulo que se cierra cuando 
se arriba al final. Es por eso necesario ensayar 
siempre nuevos caminos esperando encontrar el 
que ofrezca mas probabilidades de alcanzar la 
meta deseada, pero teniendo, al mismo tiempo, 
o' certeza de que el mejor camino para unos 
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puede ser el menos indicado para otros. Esta es 
una de las razones que hacen de nuestra profe- 
sion docente una de las mas complejas y difici- 
les de realizar y tambien una de las mas hermo- 
sas cuando se asume como un compromiso con 
el otro, que es como decir con uno mismo. 



* Este articulo fue presentado como conferencia en 
el Congreso “Debates actuales sobre la lectura y 
la escritura”, que tuvo lugar en la Universidad Na- 
cional de Rio Cuarto, Cdrdoba, Argentina, el 6 y 
7 de Agosto de 1998. 

1. Se transcribe parte de la conferencia presentada, 
con el titulo: “El docente integrador”, en el Semi- 
nario “El docente integrador frente a la reforma 
curricular de educacion basica”, celebrado en Me- 
rida en junio de 1998. 
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INSTRUCCIONES PARA NUESTROS 

AUTORES 



1. Los trabajos deben tratar acerca de la lectura 
y escritura y cireas conexas, dandose prefe- 
rencia a investigaciones y exposiciones de 
pr^icticas pedagdgicas. 

2. Los trabajos deben ser infeditos. El envio de 
un trabajo a Lectura y Vida. Revista Lati- 
noamericana de Lectura supone la obliga- 
cion del autor o los autores de no some- 
terlo simultdneamente a la consideracion 
de otras publicaciones. 

3. Los trabajos debercin tener una extensidn 
mcixima de 15 carillas tamafto A4, a doble es- 
pacio (incluidas las notas y la bibliografla). 
Deben ser remitidos en original y dos copias 
sin dates del autor o autores, junto con una 
copia en disquete (PC, Windows 98AA/ord 
2000 0 compatible). Estos dates debercin ser 
consignados en hoja aparte incluyendo nom- 
bre y direccidn del autor o autores, numero de 
tel6fono, fax o correo electrdnico, lugar de 
trabajo y breve resefta de la trayectoria profe- 
sional y acad6mica. En el caso de que el tra- 
bajo sea enviado por correo electrdnico, es 
imprescindible enviar por correo comun las 
copias impresas exigidas anteriormente. 

4. Las notas y llamadas se enumerarcin por or- 
den de aparicidn y se agruparcin al final del 
texto. 

5. Las figuras y tablas deben presentarse en ori- 
ginal y numerarse correlativamente por orden 
de aparicidn en el trabajo. Las ilustraciones 
tambi6n deben presentarse en original o co- 
pia de alta calidad y no deben ser incluidas 
en el cuerpo del texto, sino en hoja aparte 
identificada con el nombre del autor en la par- 
te superior derecha y la indicacidn del lugar 
donde deben insertarse. 

6. Las referencias bibliogrcificas se ordenarcin 
por orden alfabfetico, citando: nombre y apelli- 
do del autor completes, aho (entre par6nte- 
sis), titulo del libro (negrita), lugar de edicidn, 
editorial y aho de la edicidn. Si se trata de un 



articulo: autor, aho, titulo, nombre de la publi- 
cacidn (negrita), volumen y/o numero de la 
revista (negrita), y pdginas. Cuando la obra 
citada es una traduccidn, deberd citarse el ti- 
tulo original de la obra y su versidn en espa- 
hol 0 en el idioma en el que se estd citando. 

7. Los informes de investigacidn deben respetar 
los apartados cldsicos de introduccidn, mdto- 
do (sujetos, diseho, instrumentos y/o procedi- 
mientos), resultados y conclusiones. 

8. Aquellos trabajos que no cumplan con la to- 
talidad de los requisites enunciados no serdn 
considerados, tampoco se enviard a los auto- 
res acuse de recibo ni se les devolverdn los 
originales. 

9. Los articulos deben ser remitidos a la Redac- 
cidn de la Revista; Lavalle 2116, 8“ B, 
C1051ABH, Buenos Aires, Argentina. 

10. Los responsables de la redaccidn de Lectu- 
ra Y Vida. Revista Latinoamericana de Lec- 
tura se reservan el derecho de publicar o no 
los trabajos presentados y de determiner la 
oportunidad adecuada para hacerlo. Los tra- 
bajos recibidos son evaluados por los miem- 
bros del Consejo Editorial Consultive, a quie- 
nes no se les envia informacidn alguna sobre 
los autores. De acuerdo con las normas que 
rigen el proceso de revisidn, se acusarci reci- 
bo de los originales, se informarci a los auto- 
res sobre la aceptacidn, pedido de modifica- 
ciones, 0 el rechazo en el memento en que 
esto se determine, pero no se mantendr^ con 
los autores ningun otro tipo de corresponden- 
cia ni se devolvercin los originales. 

11. Los autores deben ser miembros de la Aso- 
ciacion Internacional de Lectura en el me- 
mento de publicacidn de su trabajo. 

12. La Asociacidn Internacional de Lectura y la 
Direccidn de la revista no se hacen responsa- 
bles de las ideas y opiniones expresadas en 
los articulos. 




Los trabajos que se presenter! para ser evaluados, deben 
cumplir con la totalidad de los requisitos enunciados. 
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Introduccion* 

El Cambio de siglo y de milenio estuvo acompa- 
nado por numerosas, lucidas y crudas represen- 
taciones de los problemas de la humanidad 
(Chomsky, 1996; Gardels, 1999; Hobsbawm, 
1998; Sabato, 2000; Savater, 1997, 1999). Nin- 
guno de estos analisis dejo fuera las considera- 
ciones educacionales. Pedagogos, filosofos, es- 
critores, sociologos y economistas dieron cuen- 
ta de la centralidad del problema educative, ya 
fuese para senalar las grandes diferencias res- 
pecto del acceso a la escolarizacion entre dife- 
rentes palses o grupos dentro de ellos, para mos- 
trar la necesidad creciente de conocimiento pa- 
ra insertarse productivamente en los actuales 
sistemas de empleo (o para evitar caer en el de- 
sempleo y la marginalidad social) y denunciar la 
brecha entre el caracter de la alfabetizacion lo- 
grada y las metas de una alfabetizacion acorde 
al nuevo siglo, o para reclamar mas y mejor 
educacidn, como medio de enriquecimiento per- 
sonal y colectivo. 
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Los problemas senalados urgen a docentes e 
investigadores a buscar vias eficaces para lograr 
mejores resultados educativos. Dentro del cam- 
po de la Psicologia Educacional, las investiga- 
ciones acerca de las estrategias de aprendizaje 
intentan proporcionar claves para trabajar hacia 
algunas respuestas. Simultaneamente se insiste 
en que las decisiones politicas acerca de las re- 
formas educacionales tomen en consideracion 
los resultados de las investigaciones acerca del 
aprendizaje y que se orienten mas decididamen- 
te a mejorar el rendimiento academico de los 
estudiantes (Dembo y Eaton, 2000; Svinicki, 
1994). 

Estrategias de aprendizaje en los 
anos de escolarizacion secundaria 

La linea de investigaciones en estrategias de 
aprendizaje comienza a adquirir su actual confi- 
guracion en la decada de 1980, muy ligada a las 
investigaciones en lectura. Como estas experi- 
mento un fuerte impulso, al menos en el ambito 
de los paises anglosajones, a partir de la publi- 
cacion de algunas obras claves tales como los 
sucesivos handbooks de investigacion en lectu- 
ra (Pearson, 1984, 1991), la importante compi- 
lacion de Mandl, Stein y Trabasso (1984) asi 
como el articulo de Kennet Goodman (1984), 
en el Eigthy-third Yearbook of the National 
Society for the Study of Education de la Uni- 
versidad de Chicago. En la misma decada, las 
publicaciones de revistas lideres como Con- 
temporary Educational Psychology, Educa- 
tional Psychology asi como numeros especia- 
les de Educational Research contribuyeron 
tambien a ampliar el conocimiento y cambiar el 
enfoque en los estudios acerca de las estrategias 
de aprendizaje. En America, para los paises de 
habla hispana, fueron las publicaciones de Lec- 
tura y Vida las encargadas de cumplir un papel 
similar logrando, por el caracter de los articu- 
los, acercar a la discusion a maestros y profeso- 
res, mas interesados en los problemas de aplica- 
cion en el aula de las nuevas orientaciones. Las 
investigaciones de Emilia Ferreiro y Margarita 
Gomez Palacios (1984) en el campo de la escri- 
tura y sus claras definiciones acerca del sentido 
de la alfabetizacion, influyeron tambien en la 
conformacion de esta Imea de trabajo al atraer 
hacia este campo a los psicologos de orienta- 
3 n construct! vista. 
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Probablemente una de las definiciones mas 
aceptadas de estrategias de aprendizaje en este 
momento sea la que proponen Weinstein y cola- 
boradores ( 2000 ) y que expresa lo siguiente: 

“Ampliamente definidas, las estrategias de apren- 
dizaje de los estudiantes incluyen cualquierpen- 
samiento, comportamiento, creencias, o emo- 
ciones que facilite la adquisicion, comprensidn 
o posterior transferencia de conocimientos y ha- 
bilidades nuevas” (Weinstein y otros, 2000:733.) 

Como se puede observar, esta definicion, 
como otras previas dentro de esta linea de in- 
vestigaciones (Dole et al., 1991; Duffy y Roeh- 
ler, 1987; Weinstein, 1987), conceden un lugar 
importante a los procesos de lectura y escritura. 
Un sencillo analisis de los principals instru- 
ments usados en el estudio de las estrategias 
de aprendizaje (Pintrich y otros, 1991; Roman 
Sanchez y Gallego Rico, 1994; Weinstein, Zim- 
merman y Palmer, 1988), permitira al lector 
avalar la existencia de estas relaciones. En esta 
comunicacion atenderemos en forma particular 
al Cuestionario elaborado por Roman Sanchez 
y Gallego Rico (1994) por tratarse del instru- 
mento que usamos en el estudio que ponemos a 
consideracion. 



Escala ACRA 

Existen diversos procedimientos para recabar 
datos acerca del uso de estrategias de aprendi- 
zaje; entre los mas usuales se encuentran la ob- 
servacion del desempeno en tareas especiTicas, 
autoinformes, entrevistas y cuestionarios. Estos 
ultimos constituyen inventarios de preguntas, 
organizadas sistematicamente en torno de los 
atributos o rasgos tipicos de las estrategias en 
estudio; se presume que las respuestas de los es- 
tudiantes, si estos responden con un rnmirno de 
motivacion y sinceridad, permiten conocer en 
forma confiable sus perfiles individuals res- 
pect del uso de esas estrategias. Naturalmente, 
las preguntas que se incluyen en estos cuestio- 
narios y la disposicion dentro de los mismos, 
dependen de las concepciones acerca del apren- 
dizaje y de las estrategias que discriminan quie- 
nes los elaboran. 

El cuestionario ACRA -Escalas de Estra- 
tegias de Aprendizaje- fue desarrollado por Jo- 
se Marla Roman Sanchez y Sagrario Gallego 
Rico, investigadores de la Universidad de Valla- 41 
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dolid (Espana), en 1994; su proposito es identi- 
ficar las estrategias usadas mas frecuentemente 
por los estudi antes cuando tratan de comprender 
y asimilar la informacion contenida en diferen- 
tes materiales de lectura. Su denominacion, la 
sigla ACRA, corresponde precisamente a las 
iniciales de las cuatro escalas que refieren a 
otros tantos procesos -cognitivos y no cogniti- 
vos- en torno de los cuales se definen las estra- 
tegias de aprendizaje. Elios son: Adquisicion de 
la informacion, Codificacion o almacenamien- 
to, Recuperacion o evocacion y Apoyo al proce- 
samiento de la informacion. 

Por sus fundamentos teoricos -segun lo ex- 
plicitan los mismos autores- el cuestionario 
atiende al uso de diferentes tacticas y estrategias 
que corresponden a procesos claves identifica- 
dos en la “Teorfa del procesamiento de la infor- 
macion”. El termino informacion, en este en- 
cuadre, se refiere a las representaciones que una 
persona elabora a partir de la estimulacion am- 
biental o desde el procesamiento de los datos; se 
considera tambien que la informacion influye 
en las elecciones que se hacen ante diferentes 
opciones alternativas relativas a creencias o ac- 
ciones. El procesamiento de la informacion se 
refiere al modo en que la informacion se va mo- 
dificando de manera que pueda ejercer las in- 
fluencias postuladas. Los modelos de procesa- 
miento de la informacion son descripciones teo- 
ricas de una secuencia de pasos o estados a tra- 
ves de los cuales se cumple ese procesamiento 
(Massaro y Cowan, 1993). 

Sobre la base de estos supuestos, el cuestio- 
nario ACRA atiende a los procesos cognitivos 
de adquisicion, codificacion o almacenamiento 
y recuperacion de la informacion. Asimismo, 
y en lo que podemos interpretar como una con- 
sideracion hacia las tendencias mas recientes en 
los estudios sobre estrategias de aprendizaje 
— donde es de rigor incluir el analisis de factores 
de indole metacognitiva, motivacional y socioa- 
fectiva como componentes del desempeno-, el 
cuestionario explora tambien estos aspectos. De 
este modo, las 119 preguntas que conforman el 
cuestionario se distribuyen en 4 escalas inde- 
pendientes; ellas son: 

^ Escala !.• Integrada por 20 items relatives a 
estrategias de adquisicion de informacion. 
Estas estrategias atienden a diferentes proce- 
dimientos que tienen que ver con la focaliza- 
O cion de la atencion en la informacion rele- 




vante dentro del texto y con los diferentes 
modes de repaso. 

Ejemplo: “En los libros, apuntes u otro material 
a aprender, subrayo en cada parrafo las palabras, 
datos o frases que me parecen mds importantes” 
(Pregunta 5, Escala I). 

^ Escala II.- Se conforma con 46 items referi- 
dos al uso de diferentes estrategias de codi- 
ficacion de la informacion. Estas estrategias 
tienen como proposito facilitar el paso de la 
informacion desde la memoria de funciona- 
miento (o memoria de corto plazo) a la me- 
moria semantica (o memoria de largo plazo). 
Mas especificamente, las preguntas de esta 
escala atienden a los procesos de codifica- 
cion, elaboracion y organizacion de la infor- 
macion. 

Ejemplo: “Suelo anotar en los mdrgenes de lo 
que estoy estudiando (o en hoja aparte) sugeren- 
cias de aplicaciones prdcticas que tiene lo leido” 
(Pregunta 20. Escala II). 

^ Escala III.’ Incluye 18 preguntas sobre es- 
trategias de recuperacion de informacion. 
Las estrategias de recuperacion, tratan con 
los procesos cognitivos de recuperacion o 
recuerdo, favoreciendo la busqueda de la in- 
formacion relevante para una situacion o ta- 
rea dada y tambien con el proceso de gene- 
rar las respuestas solicitadas (planear un es- 
crito, exposicion, etcetera). Se presume que 
estas estrategias contribuyen a transformar y 
transportar la informacion desde la memoria 
a largo plazo hacia la memoria de funciona- 
miento. 

Ejemplo: “Me ayuda a recordar lo aprendido el 
evocar sucesos, episodios o andcdotas (es decir 
‘claves’), ocurridos durante la clase o en otros 
momentos del aprendizaje” (Pregunta 6. Escala 
III). 

❖ Escala IV.- Comprende 35 preguntas de lo 
que los autores denominan estrategias de 
apoyo al procesamiento de informacion y 
que atienden a factores metacognitivos, mo- 
tivacionales y sociales. Se considera que es- 
tas estrategias favorecen el empleo y eficacia 
de las estrategias comprendidas en las tres 
escalas anteriores. Las preguntas relativas a 
los aspectos metacognitivos atienden, por 
una parte, al conocimiento que las personas 
tienen sobre sus procesos de aprendizaje, las 

182 



estrategias que emplean y sus diferentes gra- 
des de efectividad en tareas pasadas; por otra 
parte se refieren tambien a la supervision y 
control que se es capaz de ejercer durante el 
desempeno de tareas cognitivas (identificar 
dificultades en la comprension, falta de aten- 
cion, necesidad de volver a leer...). Las pre- 
guntas relativas a los aspectos socioafectivos 
incluyen indicadores de los principales cons- 
tructos identificados en el campo de las in- 
vestigaciones sobre personalidad y motiva- 
cion, tales como nivel de aspiracion, auto- 
concepto, expectativas de autoeficacia, an- 
siedad ante las evaluaciones y similares. De 
este modo, la escala de Estrategias de Apoyo 
comprende, ademas de las estrategias meta- 
cognitivas ya mencionadas, estrategias afec- 
tivas, estrategias sociales y estrategias moti- 
vacionales. Entre las estrategias afectivas se 
incluyen referencias al control del esfuerzo, 
la ansiedad, expectativas y distracciones. Las 
estrategias sociales tienen que ver con las ha- 
bilidades para solicitar ayuda ante las dificul- 
tades, evitar conflictos, y participar producti- 
vamente dentro de un grupo de estudio o de 
trabajo. Las estrategias motivacionales atien- 
den a indicadores de las dos orientaciones 
usualmente consideradas: orientacion hacia 
metas intrmsecas o hacia metas extrmsecas; a 
estas dos orientaciones se anaden algunas 
preguntas tendientes a observar las orienta- 
ciones de aproximacion o de huida respecto 
de las metas que el mismo sujeto se propone. 

Ejemplos 

“He pensado sobre lo importante que es organi- 
zar la informacidn haciendo esquemas, secuen- 
cias, diagramas, mapas conceptuales, matrices” 
(Escala IV. Estrategia metacognitiva, pregunta 4) 

“Si estoy estudiando y me distraigo con pensa- 
mientos o fantasias, los combato imaginando 
los efectos negativos de no haber estudiado” 
(Escala IV, Estrategia afectiva, pregunta 24). 

“Busco tener prestigio entre mis companeros, 
amigos y familiares, destacando en los estu- 
dios” (Escala IV. Estrategia motivacional, pre- 
gunta 33). 

Las respuestas se indican segun el formato 
de las escalas tipo Licker, que en este caso pre- 
sentan cuatro grados posibles segiin la frecuen- 
cia de uso de estrategias (Nunca o casi nunca, 
algunas veces, bastantes veces, siempre o casi 
O empre). De acuerdo con ello, la puntuacion de 



cada respuesta varia entre I y 4 puntos, donde 
puntaje mayor corresponde a mayor uso de es- 
trategias. 



Metodo 

Sujetos 

Los participantes de este estudio fueron 98 es- 
tudiantes de una escuela publica que compren- 
de los dos ciclos correspondientes a la ensenan- 
za secundaria en el sistema educative argentine. 

El primer ciclo incluye tres curses anuales que 
corresponden a su vez al ultimo tramo de ense- 
nanza general basica (septimo, octavo y noveno 
anos de escolarizacion); el segundo ciclo abar- 
ca igualmente tres curses (decimo, undecimo y 
duodecimo anos de escolarizacion). 

El colegio esta ubicado en una pequena lo- 
calidad del interior del pais; se trata de una zo- 
na predominantemente rural con nucleos urba- 
nos de 1000 a 3000 habitantes, separados entre 
SI por unos 20 kilometres de distancia. Por estas 
caracten'sticas y por tratarse del unico estableci- 
miento que brinda ensenanza secundaria a la 
poblacion, el colegio con el que trabajamos reu- 
ne a todos los adolescentes cuyas edades osci- 
lan entre 12 y 17 anos que acceden a la ense- 
nanza secundaria (muy cerca del 100% del total 
del mismo grupo de edad). En consecuencia, el 
grupo con el que trabajamos reune a nines de 
diferente nivel socioeconomico y cuyos padres 
tienen diferentes niveles de escolaridad. No 
existen, sin embargo, diferencias culturales 
marcadas, ni grupos marginados dentro de la 
poblacion. Por su historia escolar, el grupo de 
estudiantes es bastante homogeneo; con muy po- 
cas excepciones, los alumnos provienen igual- 
mente de una unica escuela publica, que funcio- 
na en el mismo edificio donde se ubica el cole- 
gio que imparte ensenanza secundaria.' 

Por su edad, los estudiantes se distribuian 
de manera relativamente uniforme y de acuerdo 
con lo esperable, 5 grupos entre las edades de 
12 y 16 anos reunen entre 16 % y 22% de los es- 
tudiantes en cada uno; un grupo mas reducido 
de estudiantes de 17 anos (9%) y muy pocos ca- 
sos de extraedad para el nivel secundario (3 es- 
tudiantes de 18 anos). La Tabla 1 muestra la 
distribucion de los alumnos por curso segun se- 
xo y grupo de edad. 43 
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Tabla 1 

Numero de alumnos de cada grupo de edad segun sexo y curso 
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I 












Edad/Curso 


12 afios 


13 afios 


14 afios 


15 afios 


16 afios 


1 7 afios 


18 afios 


Total 






V 


M 


V 


M 


V 


M 


V 


M 


V 


M 


V 


M 


V 


M 


V 


M 


Primero 


6 


10 


2 


1 


1 


2 


1 








10 


13 


Segundo 




8 


11 


2 


3 




2 






12 


14 


Tercero 






7 


3 


1 


4 


2 






10 


7 


Cuarto 








8 


1 


1 


1 


11 


Quinto 










4 


7 






4 


7 


Sexto 












1 


7 


2 


1 


9 


Total 


6 


10 


10 


12 


10 


8 


2 


12 


8 


8 


1 


8 


3 


37 


61 
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Procedimientos 

Los dates para el estudio fueron recabados a 
partir de la aplicacion del cuestionario ACRA, 
para la evaluacion del uso de estrategias de 
aprendizaje. Este cuestionario fue administrado 
en forma grupal, en sesiones independientes pa- 
ra cada uno de los 6 cursos involucrados en el 
estudio. Aquellos alumnos que por algun moti- 
ve no habian concurrido a clase en el dia desti- 
nado a la aplicacion de este instrumento, res- 
pondieron en forma individual, en horarios es- 
peciales y en fechas muy proximas a las de la 
evaluacion grupal. La ubicacion en el tiempo 
fue similar para los diferentes grupos, concre- 
tandose a mediados del ano de 1999. La puntua- 
cion de los protocolos se llevo a cabo siguiendo 
los criterios proporcionados por los autores de 
la prueba; es decir, los puntajes para cada res- 
puesta emitida variaban entre 1 y 4, con punta- 
jes agrupados para el total y para cada una de 
las cuatro escalas. Los puntajes maximos posi- 
bles para cada escala eran los siguientes: Esca- 
la I: 80 puntos; Escala II: 418; Escala III: 72; 
Escala IV: 140. 

Con el proposito de observar las relaciones 
entre el uso de estrategias y la comprension de 
la lectura se uso una prueba de comprension 
elaborada por Gonzalez Fernandez en 1992 pa- 
ra ser usada con estudiantes de nivel secunda- 
O ). La prueba consta de 50 items presentados 
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bajo el formato de opciones multiples con 4 al- 
ternativas. Su contenido versa sobre un tema de 
Ciencias Naturales (los virus) y fue extrafdo de 
un texto escolar correspondiente al sexto ano de 
escolarizacion. La prueba atiende a cinco aspec- 
tos usualmente considerados en el analisis de la 
comprension de la lectura, los que estan igual- 
mente representados a traves de 1 0 preguntas ca- 
da uno; a saber: retencion, en donde se solicita 
recuerdo literal de ciertas partes del texto; signi- 
Hcado, que evaluan los conocimientos previos y 
de vocabulario; abstraccion, relatives al nivel 
de elaboracion del texto y la comprension de sus 
ideas principals; establedmiento de relacio- 
nes, para averiguar en que medida se compren- 
den las relaciones entre conceptos, ideas o per- 
sonajes sobre los que versa el texto; valoracion, 
donde se atiende a las apreciaciones del sujeto 
sobre diferentes aspectos del texto: genero litera- 
rio, propositos del autor, estilo, etc. 

Para la puntuacion de esta prueba solo se 
tiene en cuenta los aciertos; la puntuacion maxi- 
ma es de 50 puntos. Los puntajes no fueron dis- 
criminados, para este analisis, segun las catego- 
rias arriba mencionadas. 

Por ultimo, y con el proposito de observar 
las relaciones entre uso de estrategias de apren- 
dizaje y rendimiento academico se computaron 
los puntajes promedio de cada estudiante, ela- 
borados a partir de las puntuaciones obtenidas 
en cada una de las asignaturas curriculares. Los 
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promedios, pueden variar, entre 0 y 10 puntos. 
Para su analisis, los puntajes promedios fueron 
agrupados en tres categorias delimitadas en re- 
lacion con los puntajes de corte segun percenti- 
les (rendimiento bajo, hasta percentil 25, rendi- 
miento medio, entre 25 y 75 y rendimiento alto, 
por encima del percentil 75). 

Resultados 

Un analisis descriptive de los dates nos per- 
mite observar que los puntajes promedios, con- 
siderada la totalidad del grupo, indican porcen- 
tajes de uso de estrategias, para todas las esca- 
las, superiores al 60 %. Los resultados hallados 
para la prueba de comprension, igualmente pa- 
ra la totalidad del grupo son algo mas bajos que 
los de uso de estrategias. El puntaje promedio 
corresponde a un 48% de respuestas correctas. 
La Tabla 2, presenta estadisticos descriptivos 
para cada una de las escalas de ACRA, para el 
total del Cuestionario, para la prueba de com- 
prension lectora y tambien el promedio en ren- 
dimiento academico. El puntaje de 7, para ren- 
dimiento academico es tambien una puntuacion 
en los niveles medios de la escala de califica- 
ciones. Si bien la escala de calificaciones en el 
sistema educative argentine, va de 0 a 10, la no- 
ta minima para aprobar los curses sin necesidad 
de rendir un examen final con posterioridad a la 
finalizacion de las clases se fija en 6 puntos. De 
este mode, el puntaje 7 identifica a un rendi- 



miento medio, el de aquellos alumnos que no se 
destacan por sus notas, pero que logran un de- 
sempeno que se considera aceptable. 

El analisis de la distribucion de los pun* 
tajes en las distintas escalas del cuestionario 
ACRA mostro fuertes asociaciones, lo que indi- 
caria la consistencia de las Escalas ACRAen la 
evaluacion de las estrategias de aprendizaje. En 
este sentido, nos interesaba especialmente ob- 
servar las relaciones entre las puntuaciones en 
la escala IV, con el resto de las escalas, como un 
modo de avalar la presuncion de apoyo al pro- 
cesamiento de la informacion que estarian de- 
sempenando los factores metacognitivos y so- 
cioafectivos. Como se esperaba esta escala 
mostro alta asociacion con las tres escalas rela- 
tivas al procesamiento de la informacion: Esca- 
la IV y Escala de adquisicion de la informacion: 
,672; Escala IV y Escala de codificacion de la 
informacion: ,744; Escala IV y Escala de Recu- 
peracion de la Informacion: ,803. 

El analisis de las relaciones entre nivel de 
escolarizacion y uso de estrategias de aprendi- 
zaje no nos permitio confirmar el supuesto acer- 
ca de una asociacion entre mayor escolarizacion 
y mayor uso de estrategias, ni asociar niveles de 
escolarizacion con el uso particular de una cla- 
se de estrategias, tal como se definen en funcion 
de las tres escalas de ACRA. Tampoco fue po- 
sible hallar una tendencia de mayor uso de es- 
trategias de apoyo en correspondencia con ma- 
yores niveles de escolarizacion. 



Tabla 2 

Medias, Mediana y desviaciones estandar para puntuaciones en uso de estrategias 
(Cuestionario ACRA) y Comprension de ia iectura (Prueba de Comprension) 



Uso de estrategias y comprension de Iectura 


Media 


Mediana 


Desviacion 

standar 


Escala 1: Estrategias de adquisicion 


52,72 


54,00 


9,72 


Escala II; Estrategias de codificacion 


105,77 


107,00 


20,51 


Escala III: Estrategias de recuperacion 


46,63 


47,00 


9,15 


Escala IV: Estrategias de apoyo al procesamiento 


95,16 


96,50 


17,95 


Total cuestionario ACRA (4 escalas) 


300,29 


305,00 


51,85 


Prueba de comprension de la Iectura 


23,78 


24,00 


8,61 


Rendimiento academico 


7,02 


7,09 


1,37 
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El andlisis de las relaciones entre uso de 
estrategias y los puntajes totales en la prue- 
ba de comprensidn de la lectura, no permitid 
confirmar las altas relaciones positivas espera- 
das. Las correlaciones resultaron moderadas o 
bajas, tanto en la consideracion del puntaje to- 
tal para uso de estrategias, como para cada una 
de las cuatro escalas. Los indices de asociacion 
mas altos entre uso de estrategias y compren- 
sion de la lectura se observaron respecto de la 
Escala IV, estrategias de apoyo al procesamien- 
to -,277- y a la Escala III, estrategias de recu- 
peracion -,2 19- 



El analisis de las relaciones entre uso de 
estrategias y rendimiento academico mostro 
relaciones positivas moderadas, tanto en la con- 
sideracion de los puntajes totales en el Cuestio- 
nario ACRA (r = ,439), como en cada una de las 
cuatro escalas (r= ,343, para Escala I; r= ,309 
para Escala II; r= ,490 para Escala III y r= ,477 
para Escala IV). Asimismo, se hallo correlacion 
positiva entre rendimiento academico y los fe- 
sultados en la prueba de comprensidn de la lec- 
tura (r= ,580). La Tabla 3, presenta las Medias y 
desviaciones estandar para los tres subgrupos 
formados a partir del rendimiento academico 
(bajo, medio y alto) respecto de cada una de las 
Escalas ACRA, del total del mismo Cuestiona- 
rio y de la prueba de comprensidn de la lectura. 



Tabla 3 

Medias y desviaciones estandar para puntuaciones en uso de estrategias 
(Cuestionario ACRA) y Comprensidn de la lectura (Prueba de Comprensidn) 
en subgrupos con rendimiento academico bajo, medio y alto. 











Uso de estrategias y comprensidn 
de lectura 


Rendimiento 
Academico Bajo 
(N=24) 

M s 


Rendimiento 
Academico Medio 
(N=50) 

M s 


Rendimiento 
Academico Alto 
(N=24) 

M s 


Escala 1: Estrategias de adquisicidn 


46,04 


12,07 


54,58 


8,09 


55,54 


7,18 


Escala II: Estrategias de codificacidn 


93,50 


25,37 


108,90 


17,79 


111,54 


15,60 


Escala III; Estrat. de recuperacidn 


39,70 


9,23 


47,16 


7,84 


52,45 


7,17 


Escala IV: Estrategias de apoyo 


79,41 


20,09 


98,58 


13,38 


103,79 


14,59 


Total cuestionario ACRA (4 escalas) 


258,66 


61,52 


309,22 


41,33 


323,33 


37,13 


Prueba de comprensidn lectora 


16,41 


4,42 


24,04 


7,95 


30,62 


7,25 




Dates para 98 estudiantes de una escuela secundaria piiblica. Argentina, 1999. 
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El estudio de las diferencias, entre los 
tres subgrupos de estudiantes, conformados 
de acuerdo con su nivel de rendimiento aca- 
demico (bajo, medio y alto) permitio observar 
diferencias significativas respecto de las varia- 
bles consideradas. Los puntajes correspondien- 
tes a pruebas F y sus niveles de significacion, 
para las diferencias entre los subgrupos respec- 
to de; estrategias de adquisicion (Escala I), es- 
trategias de codificacion (Escala II), estrategias 
de recuperacion (Escala III), estrategias de apo- 
yo (Escala IV), total uso de estrategias y com- 
prension de la lectura, son respectivamente las 
siguientes: F= 7,00 p= .002; F= 8,11 p= .001; 
F= 12,20 p= .000; F= 11,99 p=.000; F= 12,76 
p= .000; F = 17,07 p= .000. 



Conclusiones 

En smtesis, los resultados del estudio parecen 
apoyar las conclusiones siguientes; 

Uno, las diferencias halladas en el uso de 
estrategias cognoscitivas en los subgrupos de 
estudiantes formados de acuerdo con su rendi- 
miento academico (bajo, medio y alto) propor- 
cionan sustento a los presupuestos teoricos 
acerca del papel de las estrategias en la facilita- 
cion de los aprendizajes; al menos en lo que res- 
pecta a aquellos aprendizajes que se evaluan en 
las pruebas usuales dentro de la institucion en la 
que se realize el estudio. 

Dos, aunque no se obtuvieron evidencias 
Claras de la incidencia del uso de estrategias en 
la comprension de la lectura, las correlaciones 
halladas se presentaron en la direccion prevista. 
For otra parte, tanto la correlacion entre com- 
prension de la lectura y rendimiento academico, 
como las diferencias halladas entre los subgru- 
pos formados por su rendimiento academico 
(bajo, medio, alto) que sepresentan simultanea- 
mente respecto del uso de estrategias y de la 
comprension de la lectura, parecen estar mos- 
trando el interes de futures estudios para consi- 
derar las interacciones entre estas variables. Pa- 
rece plausible pensar que aquellos alumnos que 
tienen buen rendimiento academico y buenos 
resultados en la prueba de comprension y que a 
su vez dicen que no utilizan -o no lo hacen con 
frecuencia- las estrategias de aprendizaje que 
se exploran a traves del cuestionario ACRA, lo- 
O Jn sus metas academicas sin mayores esfuer- 
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zos de aprendizaje. En un trabajo anterior, de 
caracter cualitativo (Rinaudo, 1999), hemos 
presentado algunos resultados en esta direccion; 
tiempos promedio de estudio muy bajos; co- 
mentarios acerca de la posibilidad de completar 
los estudios de este nivel sin necesidad de estu- 
diar, o del escaso valor que le asignan a las ta- 
reas o actividades de aprendizaje llevan a con- 
siderar que tal vez el contexto de aprendizaje 
permita a aquellos estudiantes mas capaces, o 
que provienen de ambientes familiares donde 
hay frecuentes intercambios sobre temas de re- 
levancia social o cientifica, puedan responder a 
los requerimientos de este nivel sin el uso inten- 
cional de estrategias de aprendizaje. Es com- 
prensible que si un alumno puede responder sa- 
tisfactoriamente a las demandas escolares sin 
necesidad de adoptar un enfoque profundo y es- 
trategico para aprender, no se detenga a pensar 
en los modos mas eficaces para estudiar. En to- 
do caso, los resultados nos llevan a mirar con 
beneplacito el creciente interes que se observa 
en el campo de la investigacion sobre estrate- 
gias respecto del estudio de las metas persona- 
tes (Pintrich, 2000), los contextos de aprendiza- 
je (Weinstein y otros, 2000) y los procesos de 
autorregulacion (Boeckaerts, 2000) como me- 
diadores del desempeno academico. 

Tres, las altas correlaciones observadas en- 
tre los puntajes que indican frecuencia de uso 
para cada una de las tres escalas de ACRA que 
exploran aspectos del procesamiento de la in- 
formacion y la escala IV, relativa a factores de 
Indole metacognitiva y motivacional, confirman 
la importancia de estudiar las estrategias desde 
enfoques que integren este tipo de variables. En 
este sentido los resultados del estudio pueden 
entenderse como una confirmacion de los su- 
puestos de la mayorla de los modelos recientes 
de aprendizaje autorregulado desde los que se 
considera a las actividades autorregulatorias co- 
mo mediadoras entre caracterlsticas contextua- 
les y personates y el desempeno o rendimiento 
real. De este modo, como afirma Pintrich; 

“no son solo las caractensticas culturales, demo- 
gr^ficas o de personalidad de los individuos, ni 
s61o las caracterlsticas contextuales del ambiente 
de clase, las que influyen directamente en el ren- 
dimiento y en el aprendizaje sino la autorregula- 
ci6n de la cognicidn, motivacidn y comporta- 
miento que mediatizan las relaciones entre la per- 
sona, el contexto y el rendimiento eventual” (Pin- 
trich, 2000;452). 
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Cuatro, la ausencia de relaciones entre ma- 
yor escolarizacion y mayor uso de estrategias 
de aprendizaje admitiria, en nuestra opinion, 
dos tipos de consideraciones: una desde las di- 
ferencias individuales, otra desde el contexto de 
aprendizaje. Las primeras para sugerir, que fac- 
tores de indole personal (orientaciones motiva- 
cionales, conocimientos previos, estrategias cog- 
noscitivas, manejo del tiempo, valoracion de las 
tareas) llevan a los estudiantes a adoptar tem- 
pranamente en sus estudios, enfoques o estilos 
de aprendizaje que los llevan a atender con ma- 
yor o menor intencionalidad, dedicacion y es- 
fuerzo a las demandas escolares. Las considera- 
ciones ligadas al contexto, de manera similar a 
lo que planeamos antes, tienen que ver con di- 



NotaS 

Trabajo realizado en el marco del programa de in- 
vestigaciones “Aprender en la universidad. Cali- 
dad del desempeno en tareas complejas”. Proyec- 
to subsidiado por el Consejo Nacional de Investi- 
gaciones Cientificas y Tecnoldgicas de Argentina 
(PIP 4396) y por la Secretaria de Ciencia y Tecni- 
ca de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (Ar- 
gentina). Para la elaboracidn de este escrito se 
cont6 tambidn con el apoyo de la Agenda Espa- 
nola de Cooperacidn Intemacional. 

1. Los autores agradecen a Estela Gonzalez, quien 
recabd los datos para el estudio como parte de un 
trabajo sobre aspectos metacognitivos en el 
aprendizaje, dirigido por Maria Cristina Rinaudo 
y Danilo Donolo. 
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ferencias en las tareas escolares. En terminos 
sencillos, es posible que las interpretaciones de 
los estudiantes respecto de la necesidad o no de 
usar estrategias respondan efectiva y pertinente- 
mente a diferentes demandas de las tareas selec- 
cionadas por diferentes profesores. 

Por ultimo, nos interesa considerar el tra- 
bajo en sus proyecciones como apoyo a em- 
prendimientos educativos tendientes a promo- 
ver el desarrollo y uso de estrategias de apren- 
dizaje. Asimismo advertir acerca de la impor- 
tancia de enmarcar su ensenanza dentro de mo- 
delos teoricos que integren apropiadamente los 
factores de diversa indole que se ponen en jue- 
go en los aprendizajes. 
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Proposito 

Desde hace unos anos nos ocupa y nos preocu- 
pa la formacion de estudiantes en un ambiente 
metacognitivo, propicio para la introspeccion, 
la reflexion y el automonitoreo de los procesos 
mentales. De estos intentos hemos dejado 
constancia en distintos lugares y oportunida- 
desL 

Durante los ciclos lectivos 2000 y 200P de- 
cidimos extender las situaciones de reflexion 
metacognitiva a los momentos de evaluacion 
formal, dado que lo experimentado durante la 
planificacion y el desarrollo de la tarea de estu- 
dio habia sido recibido y trabajado exitosamen- 
te por los estudiantes. 

Coincidimos con Cerioni (1998:102) en que 
“el alumno puede reflexionar sobre sus proce- 
sos de aprendizaje a lo largo de toda la instruc- 
cion (evaluacion continua), conjuntamente con 
los aspectos cognitivos (evaluacion integral), 
en el mismo contexto que esta utilizando el co- 
nocimiento (evaluacion autentica).” 



Concepto de evaluacion adoptado 

Adoptamos un enfoque constructivo de la eva- 
luacion para que se constituya esta en una acti- 
vidad mental constructiva “que exige al indivi- 
duo tener conciencia de la exigencia de unos ob- 
jetivos, planificar su actuacion para conseguir- 
los y controlar su curso, reorientandola si es pre- 
ciso” (Sole, 2001:8). 

Pensamos que la instancia de evaluacion for- 
ma parte del proceso de ensenanza-aprendizaje 
y es una instancia mas en la formacion del estu- 
diante autonomo que pretendemos. Por esto, en 
nuestro trabajo diario en un ambiente metacog- 
nitivo empleamos la evaluacion formativa en 
sus dos dimensiones: informal y formal. 

Situaciones informales 
de evaluacion formativa 

De manera informal se realiza cotidianamente a 
traves de dialogos, entradas en el diario, “lear- 
ning logs^“ y respuestas orales a cuestionarios. 

iso 



De este modo, al tiempo que los estudiantes se 
enriquecen con la introspeccion realizada, el 
profesor obtiene la retroalimentacion necesaria 
para pilotear su accion (evaluar para ensenar), 
dado el valor diagnostico de lo que manifiestan 
los protagonistas del proceso de aprendizaje. 

Esta retroalimentacion, explicita y amplia, 
versa no solo sobre la tarea si no tambien sobre 
la vida de los estudiantes: sus dudas, sus forta- 
lezas y sus debilidades y refuerza la funcion 
orientadora que ejerce sobre ambos actores: 
profesor y alumno ya que a ambos les permite 
hacer de la evaluacion el punto inicial para la 
toma de decisiones. 

; SStaacaomes formales 
- de evaleadom formativa 

Estas situaciones estan representadas por la re- 
solucion de dos “parciales integradores” en ca- 
da uno de los cuales se presenta una prueba se- 
miestructurada. Esta prueba esta compuesta por 
una serie de consignas precisas (entre siete y 
diez), pero que dan lugar a respuestas amplias 
que recorren los distintos niveles de pensa- 
miento y entre los cuales se incluyen algunas 
de “opinion personal”, sustentada por la biblio- 
grafia sugerida. 

La eleccion de este tipo de instrumento se 
basa en su caracter de “ejercicio de aprendiza- 
je”, acorde con nuestra postura, y apropiado pa- 
ra que el estudiante logre el meta-conocimien- 
to. En este mismo sentido, las sesiones de “la- 
boratorio”^ previas al dia de la elaboracion del 
pEircial se dedican a aclarar dudas y refrescar 
conceptos de temas tratados durante las clases. 

Tambien, y para ayudar a la planificacion de 
su actuacion se adelantan y comentan los crite- 
rios que seran tenidos en cuenta para la correc- 
cion de la prueba, criterios que, ademas, apare- 
ceran especificados al momento de la elabora- 
cion en forma de “tabla de correccion” que el 
estudiante utilizara para orientar su accion. 

La correccion de la prueba se hace teniendo 
en cuenta la “tabla de correccion” provista don- 
de aparecen items tales como informacion, 
O omprension, aplicacion, organizacion. 

ERJC 



Amitosiealnsns metocogminltnvo 

Para ayudar a los estudiantes en la reflexion que 
hacen frente a su elaboracion de la prueba (ya 
revisada y calificada por el profesor) se les pro- 
vee como disparador el instrumento que apare- 
ce mas abajo y en cuya hoja de respuestas solo 
figura una referenda al sexo de su autor ya que 
se preferio la respuesta anonima para animar a 
los estudiantes a la explicitacion de las viven- 
cias experimentadas. 

Como piensas y aprendes 

Analisis de examen 

Aspectos generales 

^ Cinco aspectos o facetas que, en tu 
opinion, mejor definen el modo como tu 
has trabajado y pensado para preparar 
y realizar este examen. 

O Nota obtenida. 



Seguridad, duda y errores autocorregidos 

' Cinco momentos o puntos en los que 
te has sentido seguro de lo que pensa- 
bas durante el examen. 

> Cinco dudas que te has planteado a lo 
largo del examen. 

^ Cinco errores que tu mismo te has co- 
rregido, es decir, despues de proponer 
una solucton o mdodo, lo has cambia- 
do por otros que te parecian los correc- 
tos. 

Adaptado de Bernard Mainar (1992), c/fa- 

do por M. Cerioni (1998:148) 



RetroaMmeetacioiii obteeida 

El autoinforme resultante de la aplicacion del 
instrumento presentado permite conocer como 
ven los estudiantes sus procesos de elaboracion 
del conocimiento antes y durante el desarrollo 
del parcial. 
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Asi, en “aspectos generales” analizan como 
planifican y de que modo desarrollan el plan para 
estudiar para un examen. De la observacion de las 
respuestas dadas surge que aquellos estudiantes 
que obtuvieron buenos resultados privilegiaron: 

O las reuniones grupales para poner en comun y 
discutir lo aprendido; 

O la organizacion del tiempo para alcanzar a 
cubrir todos los contenidos; 

O la actitud de escucha en las clases y el uso de 
las notas tomadas como organizador del ma- 
terial de lectura; 

O el aprovechamiento de las boras de laborato- 
rio para despejar dudas; 

O confianza en si mismo; 

O relacion de la teoria con la realidad del aula; 

O conexion de la mayor cantidad de materiales 
trabajados en clase; 

O optimismo a la bora de estudiar... gusto por 
los temas. 

En ese mismo item, quienes no rindieron en 
la medida esperada piensan que la causa esta en: 

O baber esperado demasiado tiempo para pre- 
parar los temas; 

O baber dedicado poco tiempo en general y en 
particular al repaso integrador; 

O dificultad para explicar los contenidos; 

O baber estado ausente en alguna clase; 

O no relacionar la teoria con la realidad misma 
del aula; 

O tener dudas en cuanto a la aplicacion practica 
de la teoria; 

O baber resumido sin baber fijado correctamen- 
te (“sabia muy por arriba algunas cosas y al 
llegar a la evaluacion se me mezclaron los 

conceptos”)- 



ApEkadoe de la irformniadde oMeeida 




Una vez revisados los autoanalisis becbos por 
los estudiantes, el profesor extrae tendencias ge- 
nerales y casos particulares. 



Las primeras son motivo para el dialogo 
orientador con el grupo, tanto en boras de clase 
(cuando las circunstancias son propicias) como 
en forma especifica en boras de laboratorio. 
Los casos particulares se abordan en entrevistas 
semiestructuradas que tienen un doble proposi- 
to: orientar al alumno en cuanto a su forma de 
estudiar y de conducirse en situaciones de exa- 
men, asi como elevar su autoestima al sentir 
que sus problemas ocupan y preocupan a sus 
profesores. 



1. Perez Taboada, N. (1999) “Experiencia de estudio 
en un ambiente metacognitivo”, Lectura y Vida, 
Ano 20, N° 2, p.2-13; y Perez Taboada, N. (2000) 
“Hacia la sensibilizacion metacognitiva”, Con- 
textos de Educacion III {4), p. 150-159. 

2. Institute Superior Juan XXIII, Bahia Blanca, Dpto. 
de Ciencias de la Educacidn, ler. ano, segundo 
cuatrimestre, asignatura: Didactica General. 

3. ''Learning logs” un registro continue de la activi- 
dad de aprendizaje llevada a cabo por los estu- 
diantes para ayudarlos a evaluar su progreso, 
pensar acerca del nuevo aprendizaje y planifi- 
car el aprendizaje ulterior (Harris y Hodges, 
1995:137). 

4. Los alumnos disponen de dos mddulos de cuaren- 
ta minutes semanales de “Laboratorio” con el Pro- 
fesor Ayudante de Catedra, Lie. Hector Rausch. 
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Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 



Los textos ban sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon, respetando la pluralidad 
tematica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacion por edades responde a 
fines practices y no pretende fijar Ifmites taxativos. 



De 5 a 8 aeos 

Machado, Ana Maria: Um moimtdim de ammicooiios. 
Ilustraciones: Asun Balzola. Traduccion: Manuel Ba^-C; 
badillo. Madrid: Ed. S.M., 1993, 62 paginas.v ' 

O La casa que vemos es muy bonita, con' un garage, 
atractivas ventanas con cristales ahumados un amplio 
terreno... que no servia para jugar. Nada atractivb para 
los chicos, vacio, sin plantas, sin animales: en fin, c^a 
vacia. De pronto surge una idea, y aparecen "unicor- 
nios". La historia, entonces, cambia, con estos simpati- 
cos heroes (cuento). 

Brunet, Marta: Alelojiyas para los mmds cMqinir; 
los. Ilustraciones: Roser Bru, Santiago de Chile: 
Ed. Universitaria, 1960, s/n. 



sita>.5Relato ingenioso, que divierte y asombra, con sus 
• personajes reales y a la vez fantasticos en la imagina- 
s xion de los lectores (cuento). 



tDe" 9 a 4 2 afios 

Ambrin de-iDorninguez, Isabel: Jatire, la Mja del 
.caciqiine. Ilustraciones: Gerardo Dominguez Aro- 
^/iindn;^ Ed. Rosebud, 1999, 63 paginas. 

. O En este relato novelese o, la autora presenta a Jatire, hi- 
ja de un cadque indigena que vive en la epoca colonial. Asi 
?se la ve eOvSn tiempo, con sus suenos, sus amores, sus 
\,niiedo$, todo dio inmerso en la fauna y flora del terruno. 
I La autora testimonia, asi, el afecto y el respeto que tiene 
: por los ancestros y las nuevas generaciones de su tierra, 
; .Uruguay, en este enfoque de un fragmento de su pasado 



O Es una coleccibn de poernas, tradicionales, en versio- 
nes muy adecuadas a “los mas chiquifos" (como aclara el 
titulo). La autora, escritora chilena muy reconocida por 
sus aportes a la literatura infantil, brinda esta pequena jo- 
ya a sus lectores, para iniciarlos en el mundo de la poe- 
sia y el folklore (poernas populares). 



" con un sentido humanista (relato novelesco), 

Rodriguez rGesualdi, Carlos: Raros pemados. 
Ilustraciones; Gustavo Roldan. Buenos Aires: Alfa- 
guara, 199;7, 136 paginas. 



De 7 a 10 sinos 

Lispector, Clarice: El miistedo del coimejo qoiie 
sabna peimsar. Ilustraciones: Juan Marchesi. Tra- 
duccibn: Mario Trejo. Buenos Aires: De la Flor, Co- 
leccibn Libros de la florcita, 1974, s/n. 

O Este singular personaje se comporta de manera dife- 
rente: a diferencia de sus semejantes, es un conejo “que 
piensa". Asi la autora puede crear un cuento de carac- 
ter policial, que atrapa desde el comienzo y desemboca 
en un final imprevisible. Los lectores, entusiasmados, se 
apuran en llegar a ese desenlace (cuento policial).. 



O E$ ^sta una familia de brujos que se caracterizan por 
ser muy pocoponvencionales; viven como la mayoria de 
la gente que. los rodea, pero poseen dones muy especia- 
les: volar, iriatbri^izar cosas, transformar el clima de un 
momento a'otro... Confiesan que pertenecen a una co- 
fradia, que les cqnfiere poderes que los demas seres ni 
los poseen ni los conocen. Aunque confiesan que usan 
esos “dones*’ cuando est^ en “su c^a", o cuando nadie 
los ve. Asi comienza la histbria de Val, una integrante de 
tan singular familia, de 12 afips. Se suceden los aconte- 
cimientos mas insblitos y desopilantes, en un estilo atra- 
yente, atrapador (novela). 

De 1 1 a 14 aflos 



Villoro, Juan: Las golosmas secretas. llustxacio- 
nes: Mauricio Gbmez Marin. Mexico: FondoVde 
Cultura Econbmica, Coleccibn “A la orilla del vien- 
to", 1995, 39 paginas. . ; / 

O Rosita es una coqueta nina admirada por todos.:^ 
menos por la gorda Tencha, que sonaba con maldades 
para perjudicarla. Una noche, la TV presenta un InVen- 
to: el lapiz labial que hace invisible a la gente. Tencha 
en la buena ocasibn de hacer desaparecer a Ro- 

EHsLC 



Monkman, Olga: El libro del sileimcno. Buenos 
Aires: Alfaguara, 1997, 156 paginas. 



O fista es la historia de una familia de esquimales, narra- 
da con detalles y una fuerte caracterizacibn del ambiente 
en que transcurre la accibn, atrapa al lector por la varia> 
’ ; ble de cada accibn del protagonista: un niho-adolescen- 
' ' te, que aprende su funcibn y, con elio, su condidbn no 
sino de joven que asume su condidbn de ca- 
zador. La vida y las costumbres de una cultura diferente 
estan narradas con sensibilidad y atractivo (novela). 
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Promocion de la lectura 



Ninos promotores 
de la lectura 



LUISA M. FREITES 

La autora es miembro del Centro de Apoyo Comimidad-Universidad 
(CEA-UC). Universidad de Carabobo, Venezuela. 



A manera de introducdon 

For lo general, cuando se desarrollan iniciativas para la promocion de 
la lectura, se busca acercar a los ninos y jovenes a los libros. Los adul- 
tos intentan incentivar, en los de menos edad, el gusto por la lectura. 
En la experiencia que a continuacion se relata, son los ninos, quienes 
a traves de un programa de prestamo de libros atendido por ellos, es- 
tan favoreciendo la lectura entre sus pares, familiares y vecinos. 

Se trata de la primera aproximacion del estudio: proceso de 

desescolarizacion de la lectura y la escritura dentro del contexto 
escolar y extraescolar”, que se esta abordando desde marzo 1999 en 
la Escuela Basica Cayaurima, a traves de la puesta en marcha del 
Proyecto Centres Comunitarios de Promocion de la Lectura y la 
Escritura. Lo que se presenta a continuacion, constituye parte de la 
sistematizacion del registro que se llevo a cabo durante catorce me- 
ses. El foco sobre el cual se centra la atencion es la promocion de la 
lectura por parte de 55 ninos de cuarto grado de educacion basica, asi 
como la de un adulto de la comunidad de Trincheras. 

Se da cuenta del origen de la propuesta, las actividades prelimina- 
res y las tres etapas a traves de las cuales se desarrollo el menciona- 
do Proyecto. 



Ubicacion de la experiencia 



Comenzo en noviembre de 1999, con un grupo de ninos cuyas eda- 
des oscilan entre los ocho y catorce anos, cursantes de cuarto grado 
(segunda etapa), en la Escuela Basica Cayaurima, de Trincheras, es- 
tado Carabobo. La mayona de ellos provienen de familias de escasos 
recursos, muchos viven en condiciones de marcada pobreza. 



hKLC 



Trincheras es una comunidad semirural, que esta ubicada a 22 
kms. de Valencia, tercera ciudad en importancia de Venezuela. La po- 
blacion se encuentra distribuida en pequenos caserios alrededor de 
las antiguas haciendas de cafe y las vias de comunicacion. En este 
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sentido, no hay un poblado con- 
centrado. 

Los fines de semana llegan a 
esa poblacion muchas personas, 
de todo el pais, atrafdas por las 
aguas termales (segundas en im- 
portancia, en el mundo, por el 
grado de calor de sus aguas). A 
pesar de este flujo constante de 
personas de otros lugares, los ha- 
bitantes de la comunidad man- 
tienen sus costumbres y caracte- 
risticas propias de la gente que 
nace y crece en el medio rural. 

La forma como esta distribui- 
do el conglomerado humano en 
Trincheras, tambien, caracteriza 
a la Unidad Educativa Cayauri- 
ma, la cual tiene dos sedes, sepa- 
radas por la autopista y la carre- 
tera. En una de ellas, donde fun- 
ciona la primera etapa, se en- 
cuentra la biblioteca escolar, cu- 
ya mayor dotacion bibliogrSfica 
fue obtenida a partir de nuestro 
trabajo, en marzo de 1999. 



Antecedentes 

Desde 1990, el Centro de Apoyo 
Comunidad-Universidad (CEA- 
UC) -instancia de la Universi- 
dad de Carabobo que funciona a 
partir de 1988 como un espacio 
de encuentro y accion conjunta 
de las comunidades locales y la 
academica para el logro de metas 
socialmente utiles- viene ade- 
lantando iniciativas de fomento 
de la lectura y la escritura, asi 
como aquellas destinadas a la fa- 
cilitacion de su aprendizaje. 

Hasta el inicio de la experien- 
cia, en la Escuela BSsica Cayau- 
rima CEA-UC, se habia concen- 
trado la atencion en el contexto 
extraescolar y en los problemas 
de rendimiento academico, espe- 
cialmente, los relacionados con 

desempeno en lectura y escri- 
que presentan los escolares. 



CEA-UC, generaba propuestas 
para atender asuntos fuertemen- 
te vinculados con el contexto 
escolar, interviniendo fuera de 
este. 

Una reflexion acerca de la ne- 
cesidad de integrar distintos es- 
cenarios y acciones determina 
el inicio de un proceso que, si 
bien es cierto que mantiene el 
horizonte de la accion comuni- 
taria, para la propuesta a desa- 
rrollar se vislumbra a traves del 
trabajo en la escuela. Es decir, 
se aspiraba a llegar a la comuni- 
dad a partir de la escuela, me- 
diante la promocion de la lectu- 
ra y la escritura. Desde este pro- 
ceso reflexivo se concibe el 
Proyecto “Centres Comunita- 
rios para la Promocion de la 
Lectura y la Escritura” (Frei- 
tes, 1998), el cual tendrfa su apli- 
cacidn, inicialmente, en Trinche- 
ras, desde la Escuela Basica Ca- 
yaurima. 

El Proyecto se estructuro en 
tres etapas, cada una de un ano. 
La primera proponia la organi- 
zacion de un Centro Comunita- 
rio de Promocidn de la Lectura 
y la Escritura; la segunda pre- 
tendfa diversificar la propuesta 
adelantada el primer ano y, en la 
tercera se buscaba sistematizar la 
experiencia y extenderla a otras 
comunidades. 

Primeros pasos 

Entre marzo y octubre de 1999 
(con excepcion de agosto, mes 
de las vacaciones escolares), 
durante tres dias a la semana 
(lunes, miercoles y viernes), se 
desarrollo un esfuerzo por con- 
cretar lo esbozado en el Proyec- 
to. Tal esfuerzo se articulo alre- 
dedor de la organizacion de la 
biblioteca escolar y la promo- 
cion de la lectura y la escritura. 
Se realizaron actividades dife- 
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rentes a las tradicionalmente em- 
pleadas en la escuela, que en 
general se reduefan a hacer dic- 
tados, copias, responder cues- 
tionarios y, en el mejor de los 
casos, a elaborar resumenes. 

La organizacion y promocion 
de la biblioteca escolar se con- 
virtio en el nucleo del trabajo 
realizado. Esta accion genero 
una significativa relacion de los 
ninos con los libros y la lectura 
e influyo, favorablemente, en el 
Proyecto llevado a cabo mas ade- 
lante, 

Descripcion de 
la experiencia 

El trabajo se llevo a cabo en 
tres etapas. La primera, com- 
prendida entre noviembre de 
1999 y enero de 2000, con la 
participacion de trece escolares 
y un adulto; la segunda, entre 
febrero y mayo del mismo ano, 
en la cual tomaron parte veinti- 
tres ninos y el mismo adulto; y, 
la tercera, entre mayo y junio 
de 2000, llevada a cabo por 
treinta y cinco muchachos y un 
adulto. 

Primera etapa 

Una vez arribado el ano escolar 
1999-2000, se comienza a bus- 
car opciones para atender a los 
ninos con quienes se habia tra- 
bajado en el periodo escolar an- 
terior y que fueron promovidos 
al cuarto grado. Elios debian 
cursar estudios en la otra sede 
del centro escolar. Si se mante- 
nia el trabajo alrededor de la bi- 
blioteca, esos ninos quedarian 
fuera del proceso iniciado. Por 
lo tanto, era perentorio buscar 
alternativas de promocion de la 
lectura y la escritura que los in- 
cluyeran. Organizar una biblio- 55 
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teca en las instalaciones de la se- 
gunda y tercera etapa, podria ser 
una posibilidad; sin embargo, 
esta no se veia factible a corto 
plazo. 

Es por esta raz6n, que nos di- 
rigimos a Fundalectura, institu- 
ci6n nacional de fomento de la 
lectura, con el objeto de solicitar 
apoyo a traves del prestamo de 
algunos libros. Estos libros po- 
drian circular entre los nifios, fa- 
miliares y vecinos, con el apoyo 
de un grupo de muchachos, quie- 
nes se encargarian de su promo- 
ci6n. La coordinadora de Funda- 
lectura aceptd la idea y nos faci- 
litd el material con el que co- 
menzariamos la experiencia: 104 
ejemplares correspondientes a 
27 titulos. Igualmente, nos obse- 
qui6 los insumos para elaborar 
las fichas. Ademds, solicitaba que 
hicieramos un registro del proce- 
so. Se nos ocurrid que los mu- 
chachos podian participar de es- 
ta iniciativa y asi se lo propusi- 
mos en su momento. La Profeso- 
ra Ligia Veldsquez, de Fundalec- 
tura, nos planted la posibilidad 
de que participaran algunos 
adultos. Lo intentamos pero, fi- 
nalmente, sdlo uno aceptd la 
propuesta. 

El director de la escuela Ca- 
yaurima, considerd muy valiosa 
la idea y la apoyd decididamen- 
te. Determinamos empezar con 
uno de los dos cuartos grados, 
previo acuerdo con la maestra 
responsable del mismo. 

Despues de las conversacio- 
nes senaladas, anteriormente, 
fuimos a proponer la idea a los 
estudiantes. Los ninos se alegra- 
ron mucho cuando nos volvimos 
a ver. Dialogamos acerca de la 
posibilidad de que algunos de 
ellos recibieran libros para que 
los prestaran en la comunidad y, 
enseguida, surgieron los volun- 
O rios, superando el numero ini- 
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cialmente previsto. Los mucha- 
chos argumentaban que ellos vi- 
vfan en distintos lugares y que 
los libros debian estar distribui- 
dos en todas las zonas en donde 
ellos habitaban. De esta forma, 
se organizaron seis equipos co- 
rrespondientes a igual numero 
de zonas de Trincheras. Cinco 
de los equipos estaban confor- 
mados por parejas y, uno, por 
un trio. 

Despues de organizar los li- 
bros facilitados por Fundalectu- 
ra, preparar unas fichas para re- 
coger los datos de los partici- 
pantes, asi como el material pa- 
ra la confeccidn de las fichas de 
prestamo y la elaboracidn del 
registro, a finales de noviembre 
nos encontramos con los ninos. 
Retomamos las condiciones de 
participacidn, previamente acor- 
dadas: 

^ Voluntariamente. 

^ Disposicidn para atender a 
quienes fueran a pedir presta- 
do los libros. 

^ Autorizacidn de sus padres 
para participar. 

Luego, se entrd en los deta- 
lles del trabajo: 

1. Se discutid acerca de la ela- 
boracidn de un aviso anun- 
ciando el servicio para po- 
nerlo en cada casa. Se discu- 
ti6 acerca del contenido del 
cartel: la oferta del prdstamo, 
el horario y responsable. 

2. Se trataron los detalles del 
prdstamo: 

o elaboracidn de la ficha, 
o registro de los lectores, 

o compromisos de los usua- 
rios, el mayor de todos: 
leer los libros, 

o la promocidn de la lectura 
entre los ninos que no sa- 
bian leer. 



3. Se tratd lo relacionado con la 
forma de registrar la expe- 
riencia: 

© comentarios que los usua- 
rios hicieran, 

s pensamientosqueaellosse 
les ocurrieran, 

© numero de veces que era 
solicitado un libro. 

4. Se dio a conocer que los li- 
bros serian intercambiados 
despuds de un tiempo, esta- 
blecido de mutuo acuerdo. 

5. Se presentd la planilla de re- 
gistro de datos de cada uno 
de los participantes. Se acla- 
r6 que aunque dsta contenia 
un espacio que podia ser pa- 
ra una foto, cada cual podria 
alli dibujarse. A los ninos les 
gustd la idea. Recordaron la 
ocasidn en que elaboramos 
caricaturas y la mayoria hizo 
su autorretrato. 

6. Se distribuyeron los libros, 
unos cuademos de anotacio- 
nes, las fichas y se informd 
que cada miercoles, pasarfa- 
mos a saber c6mo les habia 
ido. A cada promotor se le 
obsequid un ejemplar del fo- 
lleto titulado: Leamos con 
los ninos (Fuentes, 1991)2. 

De esta forma, se concreta la 
primera etapa de la experiencia. 

Tal como acordamos, los mier- 
coles los visitdbamos y conver- 
sdbamos sobre lo que iba pasan- 
do, sus satisfacciones, preocupa- 
ciones e inquietudes. Algunos 
de los que no estaban partici- 
pando se acercaban a manifes- 
tar su deseo por incorporarse. 
Otros, comenzaban a devolver 
sus materiales. 

Los muchachos nos conta- 
ban de las previsiones tomadas 
para conservar los libros, sus 
deseos de que les prestaran 
ejemplares mds grandes, su de- 
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sesperanza ante la poca solicitud 
de pr^stamo, sus observaciones 
sobre la rapida devolucion de los 
libros por parte de los nines que 
no sabian leer, los recuerdos ge- 
nerados por la experiencia asocia- 
dos a los buenos rates pasados en 
la biblioteca; su participacidn en 
el Proyecto por fidelidad a la 
amistad con nosotros; en fin, co- 
mentarios de todo tipo, los cuales 
senalaban por ddnde iban el tra- 
bajo y sus responsables. Tambi 6 n, 
recibimos las impresiones del 
adulto promoter y nos dimes 
cuenta de que tenia inquietudes 
similares a las de los nines. 

En esta etapa la encargada de 
Fundalectura visitd a los promo- 
tores y conocid la experiencia 
mds de cerca y las expectativas 
de los muchachos ante la posibi- 
lidad de obtener nuevos titulos. 
De hecho, para la tercera etapa 
pudimos contar con 89 ejempla- 
res mis y de 10 titulos diferentes 
a los 27 que ya ten fames. Esta 
dotacidn fue lo que nos permitid 
trabajar con 36 promotores al 
mismo tiempo. En total, circula- 
ron 193 y 35 titulos. 

De esta etapa vale la pena se- 
nalar que sdlo cuatro nines devol- 
vieron sus blocs de anotaciones. 
Dos de dstos, tenian registro de 
observaciones y dos nada. Des- 
puds de reflexionar acerca de los 
resultados obtenidos con el bloc 
de notas, se decidid probar con 
una carpeta, como otra altemativa 
para animar lo del registro. 

Para la primera semana de fe- 
brero acordamos la devolucidn de 
los libros, con lo cual nos prepa- 
rariamos para la segunda etapa. 

Segunda etapa 

A mediados de febrero se hizo la 
reunidn con los promotores para 
la entrega de los libros, cum- 
O indose los pasos descritos en 
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la precedente fase. En esta oca- 
sidn, el obsequio fue un afiche 
de la Feria del Libro de la Uni- 
versidad de Carabobo: Expo- 
Libro ‘99. 

Del mismo modo como pro- 
cedimos antes, los midrcoles vi- 
sit^bamos a los ninos para co- 
nocer sus impresiones y la mar- 
cha de la experiencia. Los mu- 
chachos comentaban sus temo- 
res ante algun detalle de dete- 
rioro de los libros, lo que m^s 
les habia impresionado de algun 
titulo, la forma como se fue in- 
corporando la lectura a la rutina 
de la familia despu^s de las 
obligaciones cotidianas; la ini- 
ciativa observada por uno de los 
participantes de incorporar al 
pr^stamo libros de su propie- 
dad. Igualmente, senalaban c 6 - 
mo se ampliaba el numero de 
usuarios desde la familia hasta 
los vecinos y amigos, las inde- 
cisiones frente al trabajo que es- 
taban haciendo, el persistente 
temor ante la responsabilidad 
adquirida, el cual -de acuerdo 
con nuestros registros- era in- 
fundido por los padres. Por tal 
raz 6 n, nos vimos obligados a 
conversar con algunos repre- 
sentantes sobre el sentido de la 
responsabilidad, como se ad- 
quiere desde la temprana edad a 
trav^s de su ejercicio permanen- 
te. A partir de este di^logo se 
observe una disminucion de la 
tensidn en los muchachos. 

Durante las reuniones de se- 
guimiento, tambidn atendiamos 
las solicitudes de algunos esco- 
lares deseosos de incorporarse 
al proyecto y el requerimiento, 
adelantado, de ciertos titulos. 

En esta fase recibimos las 
impresiones de la maestra sobre 
lo beneficioso que habia resul- 
tado la participacidn de los estu- 
diantes en esta experiencia, es- 
pecialmente, de quienes tenian 



un limitado desempeno con la 
lectura. Ella observd que ha- 
bian superado sus limitaciones. 

Es de hacer notar que en este 
segundo momento del trabajo, 
fue muy accidentada la recolec- 
ci 6 n del material bibliografico. 
Despu 6 s nos enterariamos que 
los ninos buscaban excusas pa- 
ra no devolverlos “tan r^pido”. 
Algunos muchachos que esta- 
ban muy apegados adetermina- 
dos titulos optaron por conser- 
varlos para la prdxima fase. 

Con los libros sdlo fueron de- 
vueltos cinco carpetas con re- 
gistros. 

Prepardndonos para abordar 
la tercera etapa del Proyecto, 
consultamos acerca de la posi- 
bilidad de que se incorporaran 
al proceso algunos estudiantes 
del otro cuarto grado. Esta idea 
fue acogida favorablemente por 
la maestra y los escolares. De 
alli surgieron 23 voluntarios 
que, sumados a los 12 del otro 
grupo, entre los cuales habfa al- 
gunos nuevos, conformarfan un 
significativo contingente de 
promotores. 

A los ocho sectores con los 
cuales habiamos trabajado en 
las etapas anteriores, se incor- 
poro uno nuevo, un lugar bas- 
tante alejado de los otros, en el 
cual viven unas diez familias. 

En la tercera etapa de esta 
experiencia, a diferencia de las 
anteriores, sabiamos con ante- 
rioridad su fecha de culmina- 
ci 6 n. En este caso, el cierre no 
fue negociado con los mucha- 
chos. Se terminaba el aho esco- 
lar y habia que recolectar los li- 
bros antes de las vacaciones. 

El promotor adulto no cam- 
bid los libros debido a que esta- 
ba trabajando fuera de Trinche- 
ras. La tarea del prdstamo la 
asumid su hermana. 57 
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A finales de mayo entregamos 
lo necesario para el trabajo. En 
esta ocasidn nos manejamos de 
forma diferente a como lo habia- 
mos hecho con el cuarto grado 
vecino. Realizamos la reunidn 
con todos los muchachos, estu- 
vieran participando o no en el 
Proyecto. Se procedio de manera 
similar a como se habia actuado 
en las fases precedentes, con res- 
pecto a la dindmica del trabajo, 
dialogando y ajustando los deta- 
lles con los escolares. Aun aque- 
llos que no iban a tomar parte 
como promotores daban ideas 
valiosas para el trabajo. 

El seguimiento del proceso se 
efectud de modo similar al ya 
descrito. Durante tres miercoles 
seguidos, previos a la fecha fija- 
da para la devolucidn, los mu- 
chachos comentaban favorable- 
mente su participacion en la ex- 
periencia. 

Al final, cuando recolectamos 
tanto los libros, como las fichas y 
los registros, entrevistamos a la 
mayoria de los participantes. To- 
dos manifestaron su agrado por 
haber contribuido con el trabajo 
realizado, asi como su deseo de 
seguir en la experiencia. Al res- 
pecto, uno de los nihos nos seha- 
16: “^y la lista, para decirte cudl 
me vas a traer?” Esta expresion 
es una muestra de las expectati- 
vas que este Proyecto generd en- 
tre los escolares. Muchos nihos 
refirieron los favorables comen- 
tarios de sus padres y familiares. 
Ademas de indagar sobre su opi- 
nion e impresiones acerca del 
proceso vivido, preguntamos a 
los muchachos sobre aspectos 
que nos llamaban la atencion de 
sus registros y fichas. 

Las anotaciones de los pro- 
motores dan cuenta del interes 
suscitado por los libros. Ciertos 
registros permiten descubrir que, 
en ocasiones, llegaron hasta ana- 
O zar el contenido y mensaje de 
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cada libro. Igualmente, apuntan 
hacia el valor de los textos y de 
los beneficios que estos generan 
tanto en los nihos, como en sus 
familias. Algunos, en sus refe- 
rencias acerca de las lecturas 
efectuadas, solicitan que “les si- 
gan prestando libros para seguir 
leyendo”. 

Observando el resultado del 
trabajo de los nihos y teniendo 
la posibilidad de conversar con 
ellos se descubren aspectos de 
gran interes y, especialmente, 
las razones que tienen los mu- 
chachos para hacer las cosas de 
una manera y no de otra. Las en- 
trevistas posibilitaron la aprecia- 
ci6n de situaciones particulares. 
Por ejemplo, que la timidez de 
una niha no le permitid pregun- 
tarle a nadie acerca de lo leido, 
pero, no por eso, deJ6 de hacer 
una excelente ficha de prestamo. 
Se pudo observar y charlar acer- 
ca del hecho de que no bastaba 
recoger los comentarios sino 
que habia que dibujar algo pro- 
pio del libro. En este sentido, los 
dibujos no se limitaron a las ho- 
Jas de sus carpetas, sino que se 
extendieron hasta las fichas de 
prestamo y estas, no s61o fueron 
ilustradas con im^genes de los 
textos, sino que llegaron a con- 
tener figuras de personas, ha- 
ciendonos suponer que se trata- 
ba de “retratar” a los lectores. 

Los di^logos entablados con 
los promotores de la lectura nos 
permitieron conocer c6mo algu- 
nos nihos establecieron una li- 
nea Jerarquica para el prestamo 
de los textos: patriarcal o ma- 
triarcal. Iniciaban con los abue- 
los, seguian con los padres, lue- 
go los hermanos y, por ultimo, 
los primos. 

A travds de las entrevistas pu- 
dimos constatar que algunos mu- 
chachos optaron por llenar s61o 
las fichas, por no saber hacer el 



registro. En esta etapa, muy po- 
cos fueron los nihos que no re- 
gistraron algo. Casi todos utili- 
zaron las fichas o las carpetas. 

Con el promotor adulto no 
tuvimos la oportunidad de in- 
tercambiar debido a sus com- 
promisos de trabajo. 

Las impresiones de las 
maestras y el director 

Ellos valoraron el Proyecto, la 
infiuencia que habia tenido el 
trabajo realizado en los mucha- 
chos. Igualmente, reconocieron 
los progresos alcanzados por los 
escolares en su desempeho con 
la lectura y el interes por leer 
distintos tipos de textos. Refi- 
rieron las exigencias de los mu- 
chachos para que se abrieran es- 
pacios para la lectura dentro del 
aula. Destacaron el sentido de 
responsabilidad mostrado por los 
estudiantes en todo momento; el 
interns que esta experiencia les 
produjo; las posibilidades que 
se abrian para las familias bene- 
ficiadas por el pr6stamo de los 
libros, a los cuales tienen un ac- 
ceso limitado ya que a lo sumo, 
en sus casas, s61o tienen textos 
escolares. Asimismo, comenta- 
ron las actividades que se deri- 
varon y podrian derivarse de es- 
te Proyecto. Tambi6n, vislum- 
braron la forma de abordar una 
experiencia similar en el future, 
involucrando a mds miembros 
de la comunidad escolar y ex- 
traescolar. 

Un reconocimiento a 
los promotores de la 
lectura 

Para cerrar este ciclo de trabajo 
y deJar constancia, de alguna 
manera, de este proceso se ela- 
boraron unos certificados de re- 
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conocimiento a la tarea efectua- 
da por los promotores de la lec- 
tura, asi como para quienes apo- 
yaron la labor realizada. Tales cer- 
tificados fueron entregados en el 
acto de fin de curso de la segun- 
da etapa de la Escuela Basica 
Cayaurima. Igualmente, se obse- 
qui6 al Director de la Escuela el 
primer borrador, aun inacabado, 
del registro de la experiencia, 
para que fuera revisado por quie- 
nes participaron en el proceso re- 
cien culminado. 



Recorriendo 
la comunidad 

En fecha posterior, se hizo un re- 
corrido por varios sectores de la 
comunidad, que nos permitio cons- 
tatar las condiciones de vida de 
los ninos sujetos del programa y 
confrontamos con el asombro 
producido por la pobreza en la 



que muchos de ellos viven y, a 
la vez, descubrir que en medio 
de esas condiciones pauperri- 
mas, estuvieron unos libros bien 
cuidados, leidos con entusias- 
mo, disfrutados al maximo y 
hasta analizados. Nos pregunta- 
mos como seria el aprecio y la 
responsabilidad de los ninos pro- 
motores de lectura que viven en 
medio de tanta precariedad, pa- 
ra que estos libros se conserva- 
ran en tan buen estado, circu- 
lando entre habitantes de ran- 
chos similares a los habitados 
por ellos. Tambien pudimos 
constatar que, en estos mismos 
lugares, se elaboraron registros 
que dan cuenta de c6mo los ni- 
nos fueron cronistas, etnogra- 
fos, analistas y criticos de lectu- 
ras, ilustradores y, sobre todo, 
ellos mismos. Las vivencias y 
contrastes experimentados al 
recorrer la comunidad nos con- 
mueven profundamente y nos 
siguen desafiando. 
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clones a las revistas. ® 



La suscripcion anual individual a Lectura y Vida ha sido fijada en U$S12,50 (do- ® 
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Esta reciente Didactica de la lengua 
esta editada por un grupo de profe- 
soras e investigadoras de la Universi- 
dad Autonoma de Barcelona y de la 
Universidad de Barcelona, y esta 
concebida bajo el formato de un ma- 
nual, en tanto recurso profesional de 
consulta e informacion y de uso prac- 
tice para estudiantes y docentes del 
area. Esta concepcion se revela en la 
estructura del libro, formado por echo 
capi'tulos, cada uno de los cuales es- 
ta concebido como un estudio intro- 
ductorio a un tema especi'fico. 

Con esta misma intencion didacti- 
ca, en cada capitulo se explican los 
objetivos de estudio del tema particu- 
lar, se presents un glosario de termi- 
nos especificos, una amplia ejempli- 
ficacion acompana toda la exposi- 
cion y el texto se cierra con una pro- 
puesta de actividades para el trabajo 
docente. 

Asi, el primer capitulo, de Isabel 
Guibourg, se dedica al tema de la ad- 
quisicion y desarrollo del lenguaje en 
los seres humanos, y a la vez que se 
revisan brevemente las distintas 
perspectivas teoricas que ban abor- 
dado su Investigacion, se explica el 
desarrollo de ese proceso en el nino, 
concluyendo con una serie de pro- 
puestas para realizar observaciones 
O ■ lebes y nines pequenos. 




RESENA 






Monserrat Bigas, por su parte, 
estudia el uso de la lengua oral en 
la escuela, centrandose sobre los 
contenidos y situaciones educativas 
facilltadoras de la estimulacion y de- 
sarrollo de esta competencia en la 
primera escolarizacion del nine. 
Con respecto al lenguaje escrito, la 
misma autora aborda los sistemas 
de escritura y se detiene en las ca- 
racteristlcas especificas propias de 
los sistemas alfabeticos, senalando 
que, en general, la escuela se ha 
dedicado a desarrollar actividades 
de escrituray no asi al desarrollo de 
la lengua escrita, en el sentido de 
orientar la tarea hacia la produccion 
de una escritura significativa y fun- 
cional para los alumnos. 

Sobre el bilinguismo y el bicultu- 
ralismo, Marta Milian presenta aqui 
los fundamentos de la ensenanza 
bilingue y las estrategias para su 
ensenanza y aprendizaje a traves 
de programas de inmersion linguis- 
tica, atendiendo especialmente a 
los contextos de la interaccion edu- 
cativa y los procesos psicolinguisti- 
cos de adquisicion de la segunda 
lengua. 

La lectura y escritura ocupan tres 
secciones centrales del libro. Se 
parte del problema conceptual de 
los diferentes modelos teoricos de 
lectura y escritura -con entasis en 
el modelo interactive de lectura y en 
el modelo de composicion escrita 
de Flower y Hayes- y en los capitu- 
los subsiguientes se aborda su 
aprendizaje y ensenanza desde una 
perspectiva constructivista. Asi, en 
la seccion consagrada a la ense- 
nanza, el entasis se pone en el rol y 
la intervencion del maestro, en tan- 
to tiene a su cargo las tareas de pla- 
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niticacion, organizacion y evalua- 
cion, y debe presentarse como lec- 
tor y escritor experto creando situa- 
ciones reales de lectura y escritura 
que contribuyan al desarrollo de am- 
bas competencias en sus alumnos. 

El ultimo capitulo -de Teresa Co- 
lomer- se dedica a la literatura in- 
tantil en el ambito escolar, y en el se 
desarrollan especialmente los as- 
pectos vinculados con la tarea do- 
cente y el uso de la literatura intantil 
como torma de aprendizaje de los 
modelos literarios y de los codigos 
cuitu rales. Ademas, se otrecen una 
serie de orientaciones sobre los cri- 
terios de seleccion, las tipologias y 
las posibilidades de trabajo con la li- 
teratura de tradicion oral. 

En sintesis, desde una perspecti- 
va constructivista, esta Didactica de 
la lengua incorpora de manera muy 
sencilla y accesible los conocimien- 
tos mas recientes sobre el aprendi- 
zaje y ensenanza de la lengua, cen- 
trando su atencion tanto en el sujeto 
de aprendizaje durante los primeros 
ahos de escolarizacion, como en la 
tarea docente y la incidencia del 
contexto escolar en el aprendizaje. 

Probablemente, la mayor virtud 
del libro sea la facilidad de abordaje 
y comprension que posibilita sobre 
un conjunto de temas claves de la 
ensenanza de la lengua, sin que ello 
signifique restarles complejidad o 
profundidad, y por eso puede resul- 
tar un instrumento muy util para quie- 
nes se estan iniciando en el campo 
de la ensenanza de la lengua. 
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LECTURA Y VIDA 



Informaciones 




LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA CUMPLE 30 ANOS 



Tal como anunciaramos en nuestro numero de 
junio, la Asociacion Argentina de Lecture, fi- 
lial nacional de la Asociacion Internacional de 
Lecture, esta conmemorando sus 30 anos en la 
promocion de la lecture con Jornadas de inter- 
cambio acerca de “Ei iibro, ia iectura y ia for- 
macion de comunidades iectoras”. Las dos 
primeras tuvieron lugar el sabado 22 de junio y 
el sabado 24 de agosto. La ultima jornada habra 
de realizarse el sabado 5 de octubre en el Ins- 
titute Nuestra Senora de la Misericordia, de 10 
a 1 6 horas. 



Se encuentra abierta la presentacion de ponen- 
cias, cuyos requisites pueden consultarse en 
Lecture y Vida de marzo ultimo. 

informes e inscripciones 

Asociacion Argentina de Lecture 

Profesora Maria Ruth Pardo Belgrano: 

aalpb@brujula.net 

Prof. Graciela Rosa Gallelli; 

gragalleli@hotmail.com 

Prof. Norma Aurora Salles: 

nasalles@ciudad.com.ar 



IX CONGRESO NACIONAL DE LINGUISTICA -SAL 2002 



A 25 anos del 1®'" Congreso Nacional de Lin- 
guistica, la Sociedad Argentina de Linguisti- 
ca y la Facultad de Lenguas de la Universi- 
dad Nacional de Cordoba, organizan el IX 
Congreso Nacional de Linguistica, a realizar- 
se del 14 al 16 de noviembre de 2002 en la 
Ciudad de Cordoba. 

Las areas tematicas que se abordaran durante 
el Congreso son las siguientes: Adquisicion y 
desarrollo del lenguaje; Analisis del discurso; 
Bases biologicas del lenguaje; Lenguaje y Cog- 
nicion; Lenguaje y Educacion; Ensehanza del 
espahol como lengua extranjera; Gramatica; 
Lengua, historia y cultura; Lenguas en contacto; 



Lenguas extranjeras; Lenguas indigenas; Litera- 
tura; Lenguaje y Medics; Multilinguismo; Nuevas 
tecnologias; Pragmatica; Teon'as linguisticas; y 
Traduccion e interpretacion. 

Las conferencias centrales estaran a cargo de 
Violeta Demonte (Madrid); Juan Segui (Paris); 
Marta Maria Baralo (Madrid); Leonor Acuna 
(Buenos Aires); Maria Laura Pardo (Buenos Ai- 
res) y Elena Rojas (Tucuman). 



Informes e inscripcion 

E-mail: 9congresoling@fl.unc.edu.ar 
Sitio web: www.lenguas.unc.edu.ar 



PRACTICASY RESIDENCIAS EN LA FORMACION DE DOCENTES 



tKLC 



Del 14 al 16 de noviembre de 2002 se reallza- 
ran en la ciudad de Cordoba, Argentina, las I 
Jornadas Nacionales “Practicas y residen- 
cias en la formacion de docentes”. El en- 

cuentro esta organizado por la catedra de Me- 
todologia, observacion y practica de la ense- 
hanza de la Facultad de Filosofia y Humanida- 



des (Universidad Nacional de Cordoba), el Insti- 
tute Superior de Formacion Docente “Carlos A. 
Leguizamon” y el Institute Superior de Forma- 
cion Docente “Renee Trettel de Fabian”. 

El encuentro esta destinado a profesores vincu- 
lados a propuestas de practicas y residencias 



de universidades y de institutes de formacion 
docente, y sus objetivos son los siguientes: 

❖ Abrir una instancia de encuentro e intercam- 
bio respecto de ios “espacios de la practica” 
y ias residencias entre docentes que de- 
sempenan su actividad profesionai en insti- 
tutes Superiores de Formacion Docente y 
en Universidades. 

❖ Debatir experiencias en desarroiio y estimu- 
iar la sistematizacion y difusion de propues- 
tas no documentadas respecto a ios “espa- 
cios de ia practica” y las Residencias en la 
formacion iniciai de docentes. 

Propiciar ei anaiisis de aportes teorico-me- 
todologicos que posibiiiten registros y iectu- 
ras diferentes de ias experiencias en curso, 
a la vez que operen como referentes de pro- 
puestas alternativas para las practicas y re- 
sidencias en la formacion de docentes. 



♦ Refiexionar cn'ticamente respecto de ios 
Cambios prescriptos a partir de ias ieyes Fe- 
derai de Educacion y de Educacion Superior 
y el impacto de los mismos en sujetos e ins- 
tituciones en diferentes contextos. 

Orientar la revision, recreacidn de practi- 
cas especificas en la formacion de profe- 
sores a la generacion de un renovado com- 
promise por el fortalecimiento de la educa- 
cion publica. 



Informes 

Universidad Nacional de Cordoba 
Facultad de Filosofi'a y Humanidades 
Escuela de Ciencias de la Educacion 
Tel-Fax: 0351-4334073 
practica@ffyh. unc.edu. ar 



I TALLER DE 
DIDACTICA DE 
LA LENGUA 




La Facultad de Humanidades y el Departamen- 
to de Espanol de la Universidad de Ciego de 
Avila convocan a especialistas, maestros y pro- 
fesores de todos los niveles educacionales al 
2° Taller “Didactica de la Lengua Espanola y 
la Literatura” (ESLPLIT 2003), que se realiza- 
ra en Ciego de Avila, Cuba, del 1° al 3 de Julio 
del 2003. 

El objetivo del encuentro es intercambiar expe- 
riencias linguisticas, cienti'ficas y metodologi- 
cas sobre el proceso de ensenanza-aprendiza- 
je del Espanol y la Literatura, y las areas tema- 
ticas a abordar seran las siguientes: 

♦ El proceso de ensenanza-aprendizaje del 
Idioma Espanol y la Literatura. 

♦ Estudios linguisticos sobre el idioma Espa- 
nol. 

♦ Diseno y evaluacion curricular. 

^ Las nuevas tecnologias en la didactica de la 
lengua espanola. 

Los conferencistas invitados al evento son Ade- 
lina Orellano Osuna (Venezuela); Yetta Good- 
man (EU); Isabel Sole (Espana); Alan Crawford 
(EU, confirmado) y Kenneth Goodman (EU). 

Los interesados en presenter ponencias debe- 
ran presenter el texto en Word para Windows 
en letra Time New Roman 12, a dos espacios, 
con un m^imo de 10 cuartillas, en hojas tama- 
ho carta, sin pie de p^gina, con los graficos, ta- 
bles y cuadros en anexos. Las ponencias de- 
ben contar con un resumen de no mas de 250 
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palabras y los siguientes dates: titulo, autor, di- 
reccion postal y electronica, institucion que re- 
presenta, tematica en la que se propone incluir 
el trabajo, forma de exposicion: poster o en co- 
misiones y si participara en algun curso pre o 
post-Taller. Todas las ponencias seran evalua- 
das por un Comite de Especialistas integrado 
para tal fin. La fecha h'mite para la presentacion 
de ponencias es el 25 de mayo 2003; la evalua- 
cion de ponencias recibidas se realizara entre 
del 25 de mayo al 5 de junio del 2003, y la no- 
tificacion a los ponentes del 1 al 6 de junio del 
2003. 

El tiempo maximo de presentacion de una po- 
nencia sera de 15 minutes, seguido de 5 minu- 
tes de preguntas. Se debe indicar con anticipa- 
cion la necesidad de medics tecnicos. Al final de 
cada sesion se realizara un debate de 30 minu- 
tes. Los trabajos aceptados seran publicados en 
resumen y en extenso en las Memorias del II Ta- 
ller “Didactica de la Lengua Espanola y la Litera- 
tura”. La Comision Organizadora se reserva el 
derecho de publicacion de las ponencias pre- 
sentadas. Los materiales que se entreguen a la 
Comision no seran devueltos. 

Informes e inscripcion 

Facultad de Humanidades 
Departamento de Espanol 
Universidad de Ciego de Avila, Cuba 
Fax. 53-33-266365 
E-mail: 

luiscar@faceco.unica.culcarmenate@latinmail.com 
rafesan@faceco.unica.cu 63 
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Proximo 




2002 ,' 


I Jornadas Nacionales “Pr^cticas 


28° Congreso de IBBY 


y residencias en la formacidn 
de docentes” H 

14 al 16 de noviembre 


29 de setiembre al 3 de octubre 


Cbrdoba, Argentina 


Basilea, Suiza 


Universidad Nacional de Cbrdoba | 


YBBY Secretariat 


Facultad de Fllosofla y Humanidades I- 


Fax: 4161-272-2917 


Escuela de Clenclas de la Educacibn | 


E-mail: ibby@eye.ch 


Tel-Fax: 0351-4334073 1 


V Jornadas de la Lengua Espanola 

9 al 1 1 de octubre 

Buenos Aires, Argentina 

Escuela de Letras, Universidad del Salvador 

Facultad de Historia y Letras, 


E-mail: practlca@ffyh.unc.edu.ar 1 

2003 1 


Escuela de Letras 




Rodriguez Pena 647, PB, Buenos Aires 


I 


(1020) 


48° Convencidn Anual | 


Tel: 4375-2958 (lineas rotativas); 


Asociacidn Internacional de Lectura | 


Fax: 4372-2371 


4 al 9 de mayo 


VII Congreso Latinoamericano 


Orlando, Florida ; 

IRA, 800 Barksdale Road, P.O. Box 8139 


1 para el Desarrollo de la Lectura 


Newark, DE 19714-8139, USA 


y la Escritura 


Sitio WEB: www.reading.org 


1 6 al 1 9 de octubre 
Ciudad de Puebla, Mexico 


II Taller Anual "Dlddctlca de la lengua , i 


Consejo Puebla de Lectura A.C. 


espanola y la literatura” 1 


Pdgina web: 


1 al 3 de julio 


http://mx.geoclties.com/cplectura 


Clego de Avila, Cuba | 


E-mail: IRAPuebla@yahoo.com.mx 


Facultad de Humanidades. | 


IX Congreso Nacional de Lingiiistica 


Universidad de Clego de Avila, Cuba 
Fax. 53 33 266365 . I 

E-mail: luiscar@faceco.unlca.cu | 


14 al 16 de noviembre 


lcarmenate@latinmall.com | 


Cbrdoba, Argentina 


rafesan@faceco.unlca.cu I 


Facultad de Lenguas, 


1 


Universidad Nacional de Cbrdoba 
Av. V61ez Sarsfield 187 
(5000) Cbrdoba, Argentina 




E-mail: 9congresoling@fl.unc.edu.ar 
Sitio web: www.lenguas.unc.edu.ar 
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Costos de la suscripcion 



Cuota de afiliacion individual 
para America Latina: U$S 12,50 

Cuota de afiliacion institucional 
(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$SS0 

La afiliacion anual a la Asociacidn Intemacional de Lectura 
incluye Lectura y Vida, material informative y descuentos 
en congresos y publicaciones. 



Formas de pago de la suscripcion 

A Exterior: cheque en dolares sobre un banco de I 02 Estados Unidos 
a la orden de la Asociacion Intemacional de Lectura, 
enviado a la redaccion de Lectura y Vida 
o a la sede central de IRA; o taijeta de credito. 



A Argentina: el monto en pesos debe calcularse segun la cotizacion del 
dolar oficial del Banco Naci6n en el momento de enviar el pago. 

Uste puede efectuarse mediante cheque o giro postal 
(no telegrafico) en pesos y a la orden de la Asociacion Intemacional de Lectura, 
enviado a la redaccion de Lectura y Vida en Buenos Aires. 



ni 



A Pago con taijetas de credito: disponible para taijetas intemacionaes Visa 
Mastercard. Solo para suscripciones individuales (no disponible para instituciones 
para la compra de otras publicaciones editadas en Argentina). Enviar el formulario 
completo y firmado por correo o fax a la Redaccion de Lectura y Vida. 

Los pagos con taijeta de credito son en dolares y debitados directamente 
en la sede central de IRA en Estados Unidos. 



Redaccion de Lectura y Vida 
Lavalle 2116, 8° B 

CIOBIABH - Buenos Aires, Argentina 
Telefono: 4953-3211 - Fax: (54-11) 49Bl-7B0g: 
Sitio Web: www.lecturayvida.org.ar 
E-mail: lecturayvida@ira.org.ar 
Horario: lunes a jueves de 12 a \8 hs. 

Asociacion Intemacional de Lectura - IRA 

800 Barksdale Road 
P.O.B 0 X 8\39 Newark 
Delaware 19714-g:i39 
U.SA. 
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La autonomia del lector. Un 
Delia Lerner 



analisis didactico 



^i^omo se lee una imagen? El desarrollo de 
la capacidad visual y la lectura mediante libros 
ilustrados - Evelyn Arizpe y Morag Styles 



La lectura en la formacion y actualizacion del docente. 
Comentario sobre dos experiencias — Maria Eugenia Dubois 

Estrategias de aprendizaje, comprension de la lectura 
y rendimiento academico ~ Maria Cristina Rinaudo 
y Antonio Gonzalez Fernandez 



En EL AULA. Reflexiones metacognitivas sobre 
el propio desempeiio - Nilda Perez Taboada 



P ROMOCION DE l.A LECTURA. Nifios proinotores 
de la lectura - Luisa M. Freites 

Libros recomendados para ninos y adolescentes 
Maria Luisa Cresta de Leguizamon 



Libros y revistas 
Informaciones 
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Editorial 




Guadalupe Lopez Bonilla y Mara Rodriguez Linares (Mexico) 

La lectura y la escritura en la prdctica docente: un estudio de caso 
con maestros de Literatura y de Historia en el nivel medio superior* 



Este estudio documenta practicas docentes de profesores de Historia y de Literatura de bachillera- 
to a travds de la recoleccidn de materiales de lectura y de los instrumentos de evaluacidn emplea- 
dos, de observaciones de clases registradas en audio, de entrevistas y de sesiones de discusidn gru- 
pal con los docentes, y de encuestas realizadas a los alumnos. El propdsito es averiguar la relevan- 
cia que los maestros le asignan a la lectura y escritura como experiencias necesarias para el exito 
academico en sus asignaturas. 




Norelkys Espinoza y Oscar Alberto Morales (Venezuela) 

El texto electrdnico: ^la desaparicion de lo impreso o la aparicion 
de una nueva fuente de lectura? 



En este artfculo se discute, en primer lugar, la posibilidad de desaparicidn del texto impreso como 
resultado de la aparicion del texto electrdnico. En este sentido se plantea, a partir de la teorfa psi- 
colingtiistica de la lectura y la ciencia del texto, el surgimiento de una nueva fuente de lectura y 
la coexistencia de ambos formatos de texto En segundo lugar, se presentan las potencialidades 
educativas que ofrece la utilizacidn de los textos electrdnicos en el aula. 




Mabel Pipkin (Argentina) 

Dialogary confrontar para la produccion de textos escritos. 



Algunos resultados acerca de una investigacidn en curso que analiza la interaccidn entre ninos de 
5° y 7° ano de EGB para la produccidn de resiimenes escritos, con el propdsito de indagar el proce- 
so seguido por ellos cuando resumen un texto, a fin de descubrir las operaciones mentales que se 
activan en dicho proceso, asf como el funcionamiento lingiiistico-discursivo. Se toma en conside- 
racidn lo que dicen-confrontan-argumentan los alumnos y qud aspectos de esto se traslada al texto 
escrito. 




Mariela Rubio y Valeria Arias (Argentina) 

Una secuencia diddctica para la ensenanza 
de la argumentacion escrita en el Tercer Ciclo. 



Analisis del desarrollo de una secuencia diddctica llevada a cabo con alumnos de 8° y 9° ano de 
EGB para producir textos argumentativos sobre temas polemicos. La posibilidad de publicacidn en 
diarios locales de los textos producidos otorga un contexto real a la situacidn de escritura. En este 
artfculo se pone dnfasis, particularmente, en las decisiones didacticas vinculadas con la seleccidn 
de los temas a argumentar, la lectura de opiniones de otros y la configuracidn por escrito de los pro- 
pios argumentos. 
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En el aula 

Mirta Torres (Argentina) 

La ortografia: uno de los problemas de la escritura. 



Literatura infantil y juvenil 

Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 

Libras recomendados para ninos y adolescentes. 



Nuevas orientaciones para la ensenanza de la lectura 




Libros y revistas 




Informaciones 
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este numero de diciembre Lectura y Vida 
concluye sus 23 anos de existencia. Una mirada sobre 
lo que hemos publicado a lo largo de estos anos nos 
permite reconstruir hitos importantes de la historia de 
la lectura y escritura en America Latina y, en especial, 
nos ayuda a reconocer los referentes teoricos mas re- 
levantes que a traves del tiempo ban incidido en el 
campo de la ensenanza y de la formacion y capacita- 
cion de los docentes en el area. 



# 

0 



0 



Esta mirada -con todas sus implicaciones- nos ha 
motivado a recopilar en un CDRom los articulos pu- 
blicados en la revista en sus primeros 20 anos, desde 
marzo de 1980, ano de su creacion, hasta diciembre de 
1999, fecha en que concluye el vig^simo ano de publi- 
cacion. Este CDRom, que estara disponible a partir de 
abril de 2003, har^ que aquellos que siempre estuvie- 
ron junto a nosotros compartiendo este proyecto edito- 
rial, puedan reencontrarse rdpidamente con trabajos 
que alguna vez orientaran su quehacer como docentes 
e investigadores, y que quienes se acercaron a la revis- 
ta en forma discontinua o recien lo han hecho en estos 
ultimos anos, puedan acceder a enfoques teoricos, in- 
vestigaciones y experiencias desarrollados en las dos 
ultimas decadas del siglo pasado, conservando mu- 
chos de ellos -aun hoy- su vigencia. 

En consonancia con estos tiempos, nos hemos 
propuesto actualizarconstantemente nuestro sitio web: 
www.lectLirayvida.org.ar para hacer conocer lo que 
hacemos ante un publico mds amplio. Estamos inclu- 
yendo en el sitio articulos de la revista que aparecen 
citados, con notable frecuencia, en la bibliograffa de 
innumerables trabajos aparecidos en otras publicacio- 
nes. Queremos continuar avanzando en esta linea para 
colocar la mayor cantidad de articulos posible en la 
pagina como una forma de garantizar la difusion del 
quehacer de Lectura y Vida entre los usuarios de in- 
ternet. Asimismo colocamos una seccion con todas las 
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recomendaciones de libros para ninos y adolescentes que realizara, desde 1987, la destacada es- 
pecialista en literatura infantil y juvenil, profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon. Nuestra 
intencion es fundamentalmente hacer una pagina interactiva que nos asegure un dialogo constan- 
te con nuestros lectores. 

Como ya lo comentdramos en el numero de septiembre, la Asociacion Internacional de Lec- 
tura, como lo ha hecho habitualmente con todas sus publicaciones, realizd una encuesta a comien- 
zos de 2002 dirigida a los suscriptores para conocer sus criticas, sugerencias, propuestas acerca de 
los enfoques, los contenidos y la presentacidn grdfica de la revista. De las 1331 encuestas envia- 
das, se recibieron 329 respuestas. Algunos de los resultados ya fueron comentados anteriormente. 
En esta oportunidad rios interesa enfatizar las sugerencias recibidas en cuanto a posibles cambios. 

Un porcentaje muy alto de los 329 suscriptores que contestaron la encuesta —75% promedio 
en los distintos itemes puestos a consideracidn- sostiene que la revista no necesita mejorar y va- 
loran la informacidn que brinda como altamente util, sin embargo un 64% de los mismos, cuan- 
do se le solicita particularmente incluir al menos alguna sugerencia de mejora, propone cambios 
muy acotados que es interesante relevar para comprender hacia d6nde se orientan los intereses 
actuales de nuestros lectores. 

De ese 64% (n=229), un 56% (n=128) propone centrarse mds en temas puntuales, aunque 
hay escasa explicitacion acerca de cudles pueden ser estos temas; el 34% (n=77) sugiere ampliar 
el alcance, es decir, incluir mds enfoques, contenidos, temas; y el 30% (n=68) recomienda mejo- 
rar algunos contenidos, mientras que el 27% (n=61) plantea la necesidad de abarcar una mayor 
variedad de contenidos. Los porcentajes de otras sugerencias, aunque no alcanzan a ser signifi- 
cativos, tambifn constituyen aportes interesantes para nuestra tarea editorial. El 18% (n=41) re- 
quiere mayor cantidad de articulos para los grados inferiores, el 16% (n=36), para alfabetizacion 
bilingue, el 11% (n=25), sobre ortografia, gramatica y vocabulario. Un 10% (n=22) de quienes 
aportan sugerencias pide que se registren perspectivas contrapuestas y estrategias de aula, solo 
un 8% (n=18) solicita que destaquemos nuevas tendencias y que mejoremos la presentacidn pa- 
ra facilitar la lectura y un 4% (n=9) propone mejorar las imdgenes. 

La encuesta proponia una serie de temas para evaluar cuales de ellos concitaban, en la actua- 
lidad, mayor interfs entre los suscriptores de Lectura y Vida. Desde nuestra perspectiva, este 
Item nos resulta particularmente importante en la medida en que nos puede orientar en la busque- 
da de trabajos para incluir en los numeros siguientes. Los cuatro temas que superaron el 50% de 
la tabla fueron: la escritura (60%), la recuperacion de lectores (59%), la comprensidn de la lec- 
tura (56%) y la lectura en las distintas dreas de contenido (51%). En la franja del 40% se ubican 
la evaluacion, la lecto-escritura inicial, la ensehanza de la lengua y los factores socioculturales 
de la alfabetizacion. Con menor puntaje en lo que atahe al interes aparecen en orden decreciente 
la ortografia, la revisidn de materiales para el desarrollo profesional, materiales para la ensehan- 
za en el aula, materiales de literatura infantil y Juvenil. Curiosamente los lectores mostraron po- 
co interes por revision de software y sitios web (24%), computadoras y nuevas tecnologfas 
(15%). No sorprende que los lectores dvidos -los que dicen leer toda o casi toda la edicidn- es- 
tan mas significativamente interesados en casi todos los temas a diferencia de los suscriptores que 
enfocan solo algunos temas especiales. 

En general, los suscriptores piden ampliar la revista, con mas temas, mds articulos, mds sec- 
ciones. Aprueban ampliamente la inclusidn de investigaciones realizadas en el contexto de Am6- 
rica Latina y solicitan aumentar tambi6n el numero de estas investigaciones. Las experiencias de 
aula, las estrategias de ensehanza, en oposicidn a lo que algunos miembros de IRA esperaban, no 
se sehalan como falencias de la revista. Posiblemente esto se debe a que los suscriptores son en 
su mayoria formadores de docentes, y estdn mds interesados en investigaciones y teorfas que les 
permitan sustentar, construir y reformular, en su tarea conjunta con los maestros, sus propias es- 
trategias. Ampliar la revista conlleva pensar en mds pdginas, o en aumentar su frecuencia, por 
ejemplo, convertirla en revista bimensual. Acceder a este pedido es algo muy diffcil en estos 
tiempos de crisis. Una solucion en el corto plazo es ampliar nuestro sitio web con nuevos traba- 
jos, y hacia alli nos encaminamos. 

• V 
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En los ultimos anos se han hecho esfuerzos 
importantes en Mexico por hacer de la ense- 
nanza de la lengua uno de los ejes principales 
de la educacion basica. Sin embargo, estos es- 
fuerzos pierden vigor en los niveles educati- 
vos posteriores. Asi, investigaciones recientes 
sobre la calidad academica de los estudiantes 
de bachillerato en Mexico indican que sus ni- 
veles de comprension lectora son similares a 
los de estudiantes de primaria (Benitez, 
1999); situacion que puede repercutir en las 
causas de reprobacion (Tapia, Tamez y Tovar, 
1994) y en su posible desercion, asi como en 
su pobre rendimiento academico en el nivel 
superior (Galicia, Sanchez, Pavon y Jimenez, 
1999; Zarzosa, Garfias y Nagore, 1994). 
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En nuestro pais, generalmente, se espera 
que las habilidades y destrezas de lectura y es- 
critura sean desarrolladas principalmente en los 
talleres de lengua y redaccion que se imparten 
en el bachillerato, lo cual implica una enorme 
carga de trabajo para los maestros de estas asig- 
naturas. For lo mismo, las tareas que se asignan 
en otras areas academicas pocas veces involu- 
cran la produccion de textos originales escritos 
por los alumnos, y en ocasiones, la lectura de 
textos academicos no pasa de ser una actividad 
opcional. Sin embargo, es imprescindible tener 
en cuenta que el ejercicio de la lectura y la es- 
critura no se reduce a una serie de habilidades 
que puedan ser ensehadas en una sola asignatu- 
ra y en el salon de clase exclusivamente, ya que 
implica, ademas de una practica constante, mul- 
tiples y variadas oportunidades para discutir y 
reflexionar sobre lo que se lee y escribe (Heath, 
1987). 

Estudios realizados en las ultimas decadas 
han demostrado que tanto la lectura como la es- 
critura son un excelente medio para que los es- 
tudiantes adquieran habilidades de pensamiento 
que van mucho mas alia del manejo correcto de 
la lengua y de las convenciones lingiiisticas. La 
habilidad para hacer conexiones logicas, para 
comparar y contrastar, para resolver problemas 
y para argumentar son solo algunas de ellas. Es- 
tos hallazgos se han visto reflejados en las mo- 
dificaciones curriculares, los enfoques pedago- 
gicos y las formas de evaluacion que se practi- 
can en algunos paises, en donde las practicas 
docentes y las actividades de aprendizaje inclu- 
yen la comprension, discusion y produccion de 
textos academicos en la mayoria de las materias 
tanto de educacion basica, como de educacion 
media superior y superior (Brand, 1992), y el 
rendimiento academico es evaluado no solo a 
partir de examenes estandarizados, sino con 
examenes de ejecucion mas acordes con los 
principios del aprendizaje significative (She- 
pard, 2000). En estos cases, los enfoques didac- 
ticos conciben la ensenanza de la escritura co- 
mo un proceso, mas que como un producto y, 
por lo general, los ejercicios y tareas de escritu- 
ra van ligados a la practica de la lectura de tex- 
tos variados, que a su vez sirven como modelo 
y como objeto de estudio. 

La capacidad de leer y escribir implica la 
habilidad para pensar y razonar como un ser le- 
^ t'-ado (Langer, 1987). Bajo esta perspectiva, la 




lectura y la escritura no se limitan a la codifica- 
cion y decodificacidn de textos, ya que permi- 
ten al sujeto ponderar y ampliar su propio cono- 
cimiento para comunicarse con otros, presentar 
un punto de vista y en ultima instancia, enten- 
der y hacerse entender (Langer, 1 987). De ahi la 
importancia de asumir una postura que contem- 
ple tanto el metodo -como ensehar a leer y es- 
cribir—, como las metas de la ensenanza. 

El presente estudio es un intento por docu- 
mentar las practicas docentes en el nivel medio 
superior, en funcion de la relevancia que los 
maestros le asignan al ejercicio de la lectura y 
escritura como experiencias necesarias para el 
exito academico en las materias que ellos im- 
parten. En esta fase del proyecto se trabajo ex- 
clusivamente con maestros de Literatura y de 
Historia de bachillerato, por considerar estas 
materias asignaturas clave en cuanto al ejerci- 
cio y practica de la lectura. El estudio se llevo a 
cabo en una institucion publica en el norte de 
Mexico, y forma parte de un proyecto mas am- 
plio que incluye un diagnostico de la capacidad 
lectora de los estudiantes de bachillerato a par- 
tir de instrumentos de ejecucion. 

Para llevar a cabo la investigacion entre- 
vistamos a maestros de Historia y de Literatu- 
ra, recolectamos los materiales de lectura y los 
instrumentos de evaluacion para estas mate- 
rias, realizamos observaciones en clase regis- 
tradas en audio, y tuvimos tres sesiones de dis- 
cusion grupal con los cuatro maestros para co- 
mentar sus experiencias y sus perspectivas so- 
bre la lectura y la escritura en su practica do- 
cente. Por otra parte se aplicaron encuestas a 
ocho grupos de estudiantes del tercer semestre 
de bachillerato, cuyos maestros de Historia y 
Literatura fueron, durante ese semestre, los 
maestros involucrados en el proyecto (dos gru- 
pos por maestro). El proposito de la encuesta 
fue conocer el perfil socioeconomico de los 
alumnos y sus habitos de lectura. En este traba- 
jo se discuten los enfoques pedagogicos de los 
maestros y las rrianeras como estos se mani- 
fiestan en el ejercicio docente a partir del ana- 
lisis de las entrevistas y de los materiales reco- 
pilados, asi como de la observacion en el aula. 
Asimismo, se describen algunos resultados de 
la encuesta que ilustran la percepcion que tie- 
nen los estudiantes sobre las asignaturas y los 
materiales de lectura. 
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Conocimiento practico 
de los maestros 

Tomando en cuenta que los docentes forman 
parte de una comunidad de profesionales, es de 
suponer que comparten una base comun de co- 
nocimientos y de experiencias (Hoyle y John, 
1995). For ello, para realizar este estudio se 
considero el perfil de los maestros y su expe- 
riencia docente. En primera instancia se penso 
en trabajar con los maestros que contaran con 
estudios profesionales acordes a las areas de en- 
sefianza; no obstante, dadas las caracteristicas 
de la planta docente de la institucion, en donde 
muy pocos cubrian estos requisites, se opto por 
trabajar con aquellos maestros con mayor expe- 
riencia docente en la disciplina, y cuya activi- 
dad principal fuera la docencia. Asi, se conto 
con la participacion de dos maestros de Litera- 
tura y dos maestros de Historia. Su formacion 
profesional fue la siguiente: un maestro de Lite- 
ratura y una maestra de Historia con formacion 
normalista y con un posgrado en la especiali- 
dad; una maestra de Literatura con formacion 
normalista, con estudios de Licenciatura en Le- 
tras espanolas, y con un posgrado en la especia- 
lidad; y un maestro de Historia con estudios 
profesionales en Derecho. Otros factores que 
consideramos fueron la carga docente de los 
maestros y su disponibilidad a participar en el 
proyecto. A1 momento de realizar las entrevis- 
tas, la experiencia docente de estos maestros en 
la institucion oscilo entre los 13 y los 26 afios. 

Para el analisis de las entrevistas considera- 
mos el concepto de “conocimiento practico de 
los docentes” (van Driel, Beijaard y Verloop, 
200 1 ). Este concepto se refiere 

“a un conjunto integrado de conocimientos, 
concepciones, creencias y valores que los maes- 
tros desarrollan en el contexto de la situacidn de 
ensenanza” (van Driel et al., op.cit.). 

En este sentido, el conocimiento practico de 
los maestros expresado en las entrevistas fue 
una fuente de informacion fundamental, ya que, 
en la mayoria de los casos, son conocimientos 
tacitos pocas veces articulados por los mismos 
maestros. 

En esta misma Imea, Meijer, Verloop y Bei- 
jaard (1999) desarrollaron una tipologia a partir 
del analisis del conocimiento practico de maes- 
tros de lectura. Esta tipologia les permitio des- 
cribir el conocimiento practico de los docentes 




a partir del 6nfasis que los maestros ponen en 
tres aspectos fundamentales: el conocimiento 
de la asignatura, el conocimiento de los estu- 
diantes, y/o el conocimiento del proceso de 
aprendizaje de los alumnos. 

Para nosotros la tipologia propuesta por 
Meijer et al. corresponde, hasta cierto punto, con 
la clasificacion de los contenidos curriculares de 
Coll, Pozo, Sarabia y Vails (1992; citado por 
Diaz Barriga, 1998); a saber: contenidos declara- 
tivos, valorales-actitudinales, y procedimental- 
estrategicos. Asi, el analisis de las entrevistas nos 
permitio identificar el tipo de conocimiento 
practico de los maestros segtin el enfasis que le 
asignan a su ejercicio docente en funcion de la 
asignatura que ellos ensefian. La informacion ob- 
tenida a traves de las observaciones en clase, de 
los materiales recolectados y de la discusion con 
los mismos maestros, constituyeron fuentes va- 
liosas para documentar de que manera estos en- 
foques se articulan en el salon de clase. 

En el caso de los maestros de Historia, en- 
contramos que para uno de ellos, la relevancia 
de la materia radica en el contenido factual de la 
asignatura; mientras que para la otra maestra la 
importancia de la Historia como asignatura es 
que, a traves de ella, los estudiantes adquieren 
valores de corte civico. Para esta maestra el fo- 
co de atencion son los estudiantes y su entorno. 

Por su parte, un maestro de Literatura consi- 
dero mas relevante los aspectos teorico-formales 
sobre los generos literarios incluidos en el progra- 
ma; mientras que otra maestra destaco la necesi- 
dad de enfocarse en el proceso de comprension y 
aprendizaje de los estudiantes; sin embargo, en 
este ultimo caso la maestra admitio que por las 
restricciones del programa y del material de lec- 
tura disponible este objetivo nunca llega a cum- 
plirse en la practica. De los cuatro maestros fue 
este el unico caso en que se cuestiono la pertinen- 
cia del programa y de los objetivos de la materia, 
y en ultima instancia, de la curricula en general. 

Por otro lado, estos enfoques se reflejan a 
su vez en la escasa participacion de los estu- 
diantes como lectores activos: de los cuatro ca- 
sos observados tres maestros abordaron la lec- 
tura exclusivamente como un ejercicio en voz 
alta para realizarse en clase, y la escritura se re- 
dujo a la elaboracion de resumenes, fichas y tra- 
bajos de investigacion que generalmente fueron 
evaluados a partir de su apariencia: legibilidad 
y limpieza, y en algunos casos, de la extension 
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y la ortografia. Es de notarse que en ninguno de 
los casos la orientacion pedagogica de la mate- 
ria es el proceso de aprendizaje de los alumnos, 
situacion que se ve reflejada en la ausencia de 
contenidos de procedimiento, tal como se ilus- 
tra en el cuadro 1 . 
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Practica docente de los maestros entrevistados 
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La lectura y la escritura en el 
proceso de ensenanza-aprendizaje 

Una consecuencia de esta orientacion son los 
criterios para la seleccion de los materiales de 
lectura adoptados por los maestros como inte- 
grantes de un cuerpo docente con reglas y for- 
mas de proceder establecidas en el interior de la 
institucion. Asi, se puede apreciar que el crite- 
^ 0 predominante es la cobertura del programa, 
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y el material de lectura se reduce a una antolo- 
gia con pasajes aislados para el caso de Histo- 
ria, y un libro de texto con fragmentos de textos 
literarios para el estudio de la Literatura. 

Cabe destacar que unicamente un maestro de Li- 
teratura asigno tareas de lectura para realizar fuera de 
clase. Por lo demas, en las formas de evaluacion pre- 
domina el uso de examenes de opcion multiple para 
evaluar el rendimiento academico de los estudiantes. 
Estos resultados se ilustran en el siguiente cuadro. 9 
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CUADRO 2 

Materiales de lectura y formas de evaluacion 
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Los resultados ponen en evidencia que, a 
pesar de que todos los maestros reconocen co- 
mo un problema modular en su practica docen- 
te la falta de interes de los estudiantes hacia su 
materia, y la poca experiencia y disposicion que 
tienen para leer y producir textos academicos, 
ellos mismos refuerzan esta situacion al no pro- 
mover mediante tareas y ejercicios significati- 
vos la formacion de sujetos letrados. En el area 
de Literatura, si bien un maestro asigno la lec- 
tura de textos literarios como tareas para reali- 
zarse en casa, no dio muestras de seguir un con- 
trol de lectura claro, ni propicio la discusion, re- 
flexion e interpretacion de los textos leidos, ac- 



tividades que por excelencia le confieren senti- 
do al estudio de la Literatura. Por su parte, la 
otra maestra si hizo enfasis en esta situacion, 
pero interpreto el fracaso de la materia en fun- 
cion de la curricula, del contenido programati- 
co y del tamano de los grupos (ver cuadro 3). 



Por otro lado, es significativo que los maes- 
tros de Historia desaprovecharon la riqueza que 
ofrecen los textos historicos como material ido- 
neo para la reflexion critica y el desarrollo de 
una voz propia en los estudiantes, a partir de la 
produccion de textos originales. 
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CUADRO 3 

Problemas en la practica docente 
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Se podria pensar que es en estas practicas 
donde se originan los problemas de formacion 
de los estudiantes de bachillerato; pero valdria 
la pena cuestionar hasta que punto estas mismas 
practicas son un resultado de los contenidos 
programaticos, los objetivos curriculares, y de 
las politicas educativas implicitas en ellos. Por 
lo demas, seria injusto poner todo el peso de es- 
ta situacion en los maestros, cuando la mayoria 
de ellos tienen cargas docentes excesivas frente 
a grupos numerosos, y se les exige cubrir los 
programas elaborados de antemano sin contar 
con los materiales adecuados, las herramientas 
necesarias y las condiciones propicias para ello. 
Si bien es cierto que los resultados son obteni- 
dos a partir del trabajo con pocos maestros, tal 
situacion fue producto de la ausencia notoria de 
maestros formados dentro de la disciplina, en 
una planta docente constituida por un promedio 
Q le 30 miembros en cada area de ensenanza. 




Lo que dicen los estudiantes 

Ahora bien, la informacion obtenida a traves de 
las encuestas proporciona algunos datos intere- 
santes sobre la vision que tienen los estudiantes 
acerca de estas asignaturas. La encuesta se apli- 
c6 a dos grupos de cada maestro, con un total de 
348 estudiantes encuestados. Para conocer el 
valor que los estudiantes le asignan a las mate- 
rias Historia y Literatura les pedimos que orde- 
naran todas las materias que conforman el cu- 
rriculum segun la importancia que ellos perci- 
ben para su formacion academica. Para el 37% 
de los estudiantes, Matematicas es la materia 
mas importante; para el 1 4%, Informatica; y pa- 
ra el 13%, Ingles. De esta muestra, solo el 6% 
considero Literatura como la materia mas im- 
portante, y el 3%, Historia. 

Con respecto a la dificultad de los materia- 
les de lectura, los resultados de la encuesta in- 1 1 
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dican que un numero significative de estudian- 
tes enfrenta problemas de comprension. Por 
ejemplo, el 4 1 % de los estudiantes senalo tener 
problemas de comprension con los textos histo- 
ricos, y el 30% con los textos literarios. A su 
vez, el 34% manifesto que los textos que se uti- 
lizan en la clase de Historia carecen de interes 
para ellos; mientras que los textos literarios son 
aburridos para el 33%. 

En relacion con el tiempo que los estudian- 
tes dedican a estas asignaturas fuera de los ho- 
rarios de clase encontramos lo siguiente: el 2 1% 
de los estudiantes manifesto dedicarle entre 0 y 
1 bora a la semana a la clase de Literatura; y el 
54% entre 2 y 3 boras. En cuanto a Historia, el 
31% indico que el tiempo que le destinan a la 
materia fuera de clase es de 0 a 1 bora, y el 50% 
entre 2 y 3 boras. 

Finalmente el 83% de los estudiantes sena- 
lo tener preferencia por los examenes de opcion 
multiple. El 16% restante distribuyo sus res- 
puestas entre otras formas de evaluacion tales 
como: trabajo individual en casa, exposicion 
por equipo, examen oral, examen escrito con 
preguntas abiertas, y unicamente el 1% eligio 
como forma de evaluacion la realizacion de en- 
sayos. 



Conclusion 

El conocimiento practice de los maestros expre- 
sado en las entrevistas fue una fuente de infor- 
macion fundamental para acercarnos a las prac- 
ticas de lectura y escritura en las clases que 
ellos imparten. En vista de las demandas curri- 
culares establecidas de antemano en los progra- 
mas para estas asignaturas, y de las condiciones 
de trabajo y las politicas institucionales, no es 
de extrafiar que los maestros enfatizaran el co- 
nocimiento de tipo factual en ambas materias en 
detrimento de una lectura critica de materiales 
apropiados para el nivel y el area de conoci- 
miento respectivos. 

Por otro lado, el poco interes manifestado 
por los alumnos en estas asignaturas puede ser 
interpretado a partir de estas mismas practicas: 
memorizacion de datos, escasa participacion y 
lectura fragmentada y sin seguimiento en el au- 
la y/o fuera de ella. En estos patrones, puede 
observarse un ciclo nada favorable para el pro- 
O ;eso de ensenanza-aprendizaje en el cual el do- 
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cente parte de una Concepcion muy pobre del 
alumno: una formacion deficiente y escaso in- 
teres en la materia; mientras que el alumno se 
enfrenta a textos que no cobran sentido para el 
y por lo tanto se tornan aburridos. 

El ejercicio constante de la lectura y escri- 
tura conlleva el desarrollo de un pensamiento 
critico que, como bien afirma Roger Cbartier, 
va mas alia de una practica, pues implica la in- 
teriorizacion en el individuo del mundo social y 
de su posicion ante el, “que se expresa a traves 
de sus maneras de clasificar, bablar y actuar” 
(Cue, 1999). Si este beebo es pasado por alto a 
la bora de disefiar, estructurar y formular los 
planes de estudio, los contenidos programaticos 
y los objetivos curriculares de la educacion me- 
dia superior, de nada serviran los esfuerzos en 
politica educativa por incrementar la eficiencia 
terminal. Es necesario desarrollar e implemen- 
tar medidas tendientes a la consol idacion de la 
lengua oral y escrita en nuestros estudiantes; de 
no ser asi, nos veremos ante la posibilidad de 
contar con una sociedad de sujetos funcional- 
mente iletrados. 



* Guadalupe Lopez Bonilla: bonilla@uabc.mx 
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-Es decir que: ^la Internet no va a sustituir 
nunca una buena biblioteca? 

-No tendrfa porque sustituirla; 
porque son dos cosas completamente 
diferentes, una cosa no es la otra. 

Entrevista a Salvador Garniendia 
de Vicente Gramcko 



Introduccion 

En los ultimos anos, se ha pronosticado la desa- 
paricion del libro, y hasta de la lectura, argu- 
mentando que las nuevas tecnologias, gracias a 
la presencia de la imagen y el sonido, van a sus- 
tituir al texto impreso y que, en consecuencia, 
la lectura desaparecera. En palabras de Landow 
(1995; 59), esto se puede concretar en los si- 
guientes terminos: “...el hipertexto cambia radi- 
calmente las experiencias que leer, escribir y 
texto suponen”. Otros, entre quienes se encuen- 

2 ?^ 

^-5^ 



Iran Salvador Garmendia, Luis Barrera Linares 
y Frank Smith, sostienen que seguiremos leyen- 
do; solo estamos en presencia del surgimiento 
de una nueva fuente de lectura que no niega el 
proceso psicolingufstico que supone leer. En es- 
te artfculo, se intentara discutir algunas cuestio- 
nes que abren la reflexion sobre el polemico 
problema que plantea el tftulo: las nociones de 
texto electronico en relacion con la lectura. Con 
tal proposito, inicialmente se presenta la con- 
ceptuacion del proceso de lectura desde el pun- 
to de vista psicolingufstico; posteriormente, se 
intenta definir texto, texto electronico, libro 
electronico, hipertexto, enlaces (links) y, final- 
mente, se plantea el potencial educative de los 
textos electronicos, especialmente en el ambito 
de la lectura y la escritura. 

Lectura: concepciones teoricas 

La lectura, a lo largo de los ultimos treinta anos, 
ha sido el centre de interes de muchos investi- 
gadores. Gracias a los estudios que se han desa- 
rrollado, se ha logrado una importante evolu- 
cion en la conceptuacion de la lectura, su proce- 
so y su aprendizaje. Esta evolucion puede ob- 
servarse al analizar las distintas posturas asumi- 
das, desde considerar la lectura como un acto de 
decodificacion, es decir, llevar signos graficos a 
signos orales, hasta las concepciones, funda- 
mentadas en la psicolingufstica, que sostienen 
que es un proceso de construccion de significa- 
dos. A continuacion se describen estas ultimas, 
ya que son las que conceptuan lo que hacen los 
lectores cuando leen. 

Smith (1997) considera que la lectura es una 
experiencia como cualquier otra de la vida. 
Plantea que cuando el lector se enfrenta al tex- 
to puede experimentar emociones, sentimientos 
e, inclusive, respuestas organicas iguales a las 
percibidas en situaciones reales; en tal sentido, 
lo que se lee es vivido como una experiencia 
real. En consecuencia, solo puede hablarse de 
lectura cuando esta se vive como una experien- 
cia real. 

Smith (1978/1990) agrega que el conoci- 
miento previo juega un papel fundamental en el 
proceso de lectura, ya que este permite que el 
lector le de sentido al texto. El lector utiliza sus 
conocimientos previos, la informacion no vi- 
sual con la que cuenta, y la informacion visual 
O lue le aporta el texto, para darle sentido, para 
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construir significados. Sehala que cuando un 
sujeto lee, se plantea preguntas que espera res- 
ponder durante la lectura. El sentido esta rela- 
cionado con la comprension, con la posibilidad 
de dar respuesta a las interrogantes planteadas. 

En sfntesis, el lector no lee palabra por palabra, 
como se sostuvo anteriormente, sino que basa- 
do en su experiencia le va dando sentido al tex- 
to total, como una unidad de significacion. 

Por su parte, Rosenblatt (1985) introduce 
los conceptos de “transaccion” y de “atencion 
selectiva” para explicar el proceso de lectura. 
Considera que en la lectura se da una transac- 
cion entre un lector particular y un texto parti- 
cular, en un momento particular. El lector selec- 
ciona del texto una serie de signos que conecta 
con sus experiencias personales (competencia 
comunicativa y conocimientos previos); y a 
partir de ese proceso emerge el significado. De 
tal forma, ni el significado, ni el texto ni en el 
lector existen de antemano; surgen de la tran- 
saccion entre ellos en un contexto determinado. 

Esta transaccion implica una fusion entre lector 
y texto, en la que ambos tienen igual importan- 
cia. Rosenblatt (1985) hace enfasis en esto 
cuando senala que el termino “lector” implica 
una transaccion con un texto; y el termino “tex- 
to”, de igual manera, implica una transaccion 
con un lector. Solo puede hablarse de lectura 
cuando se logra dicha transaccion. 

Rosenblatt (1985) plantea, igualmente, que 
el lector puede asumir dos posturas frente al 
texto: postura estetica y postura eferente. Estas 
no estan claramente separadas. Por esta razon, 
la autora se refiere a ellas utilizando el adverbio 
“predominantemente”. En la postura predomi- 
nantemente eferente, el lector se centra en la in- 
formacion que obtiene de la lectura, en lo que 
retiene, utiliza o lleva a la practica luego de la 
lectura. En la postura predominantemente este- 
tica, por su parte, el lector se centra en las vi- 
vencias que surgen durante la lectura. 

Goodman (1980a; 1980b) se refiere a la lec- 
tura como un proceso psicolingufstico en el que 
se relacionan pensamiento y lenguaje, para re- 
construir el significado de un texto. Senala que 
el lector reconstruye el significado del texto a 
partir de los datos que encuentra en este y de la 
informacion previa que posee, de su experien- 
cia. Goodman llama a la lectura un juego de 
adivinanzas. Esto esta relacionado con lo que el 
lector hace cuando se enfrenta a un texto: selec- 15 
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ciona los signos linguisticos y con base en sus 
experiencias previas adivina el significado del 
texto: predice, se anticipa e infiere. 

Durante el proceso de lectura, el sujeto re- 
curre a una serie de estrategias para alcanzar el 
significado. Estas estrategias, de acuerdo con 
Goodman (1994), son las siguientes: 

® Iniciacion: el lector requiere tomar la deci- 
sion de activar estrategias y esquemas apro- 
piados. El puede, deliberadamente, decidir 
cuando iniciar una lectura. 

® Muestreo y seleccion: el lector selecciona la 
informacion que le sera productiva y util de 
la recolectada a traves de los ojos. 

0 Inferencia: el lector adivina la informacion 
que no se encuentra en el texto a partir de lo 
ya conocido y basado en la informacion par- 
cial. 

o Prediccion: el lector anticipa y predice lo 
que vendra, tomando como base la informa- 
cion explicita y la inferida. 

® Confirmacion y rechazo: tomando en cuen- 
ta el significado construido, el lector confir- 
ma o rechaza las hipdtesis elaboradas a partir 
de sus inferencias y predicciones. 

® Correccion: el lector puede corregir los erro- 
res cometidos durante la lectura, reconstruir 
el texto y recuperar el significado. 

^ Finalizacion: asi como puede iniciar delibe- 
radamente una lectura, el lector tambien pue- 
de, deliberadamente, decidir cuando y ddnde 
finalizarla. 

Entre la concepcion de Smith, la teoria de 
Rosenblatt y el modelo de Goodman, pueden 
encontrarse algunos rasgos comunes. En primer 
lugar, se encuentra la participacion del lector. El 
lector paso de ser un mero receptor de informa- 
cion, de acuerdo con la concepcion tradicional, 
a ser un sujeto activo que transactua con el tex- 
to y construye su significado, de forma tal que 
el significado del texto no es unico, depende del 
lector. Inclusive, la importancia de la participa- 
cion del lector ha sido expresada por Rosenblatt 
(1985) y Smith (1978/1990), cuando sostienen 
que el texto es solo “tinta sobre papel”. Esta im- 
portancia no deja de existir en un texto electro- 
nico puesto que este, sin un lector, seria de la 
misma manera, solo marcas, ya no sobre papel, 
O ino en la pantalla. 
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En segundo lugar, se presenta la nocion de 
significado. Desde el punto de vista de los auto- 
res mencionados, el texto no tiene significado 
hasta que no entra en relacion con un lector. De 
hecho, cualquier significacion lograda, el senti- 
do que se le de, dependera de los conocimientos 
previos del lector. Entonces, surge la siguiente 
interrogacion: i,Que es el texto? 



Nociones acerca del texto 

A continuacion se definen el texto, de acuerdo 
con la lingiiistica textual, y el texto electronico, 
haciendo enfasis en la nocion de hipertexto. 

El texto 

Etimologicamente, texto proviene del latin tex- 
tum, tejido, tela, entramado, entrelazado. A par- 
tir de esta idea, se podria definir el texto como 
el entrelazado, el entramado de los hilos, la es- 
tructuracion de los distintos recursos de la len- 
gua, para transmitir las distintas funciones del 
lenguaje (Kaufman y Rodriguez, 2001). 

Segun Halliday y Hasan (1976), el texto es 
una unidad de lenguaje en uso. No es una serie 
de oraciones, ni es simplemente una categoria 
gramatical grande (algo similar a la oracion pe- 
ro de mayor extension, una suerte de superora- 
cion), sino una unidad semantica, una unidad de 
significacion en contexto. En consecuencia, no 
se define por la extension, sino por la expresion 
de una unidad de significacion. 

De acuerdo con van Dijk (1978/1992), solo 
se podra llamar texto a la oracion o secuencia de 
oraciones que posean una macroestructura, es- 
tructura textual de tipo global y de naturaleza 
semantica. La macroestructura de un texto es la 
representacion abstracta del significado de un 
texto. Las secuencias deben ser coherentes, es 
decir, deben mostrar un sentido de unidad. El 
autor anade que las superestructuras, unas es- 
tructuras globales independientes del contenido, 
caracterizan el tipo de texto. 

El texto electronico 

Segun Pena (citada en Anzola, 2001), los textos 
electronicos estan compuestos por bloques de 
informacion verbal y no verbal, interconectada 
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por nexos que posibilitan una lectura no lineal 
ni secuencial, sino interactiva, ciclica y recursi- 
va. El lector tiene la posibilidad, de acuerdo 
con sus experiencias y competencias, de elegir 
su propio itinerario, su propia ruta, la cual no 
puede ser preestablecida sino que se construye 
en el proceso mismo de lectura. Esto genera 
nuevas posibilidades para la construccion de 
significados, para la lectura, ya que rompe la ri- 
gidez lineal e incluye, ademas de la lengua es- 
crita, sonidos e imagenes, propios de sistemas 
multimediaticos. 



El hipertexto: base de los textos 
electrdnicos 

El termino “hipertexto” fue utilizado por prime- 
ra vez a mediados de los sesenta por Theodoro 
Nelson (1967) para describir la idea de un siste- 
ma que permitiese una escritura y lectura no es- 
trictamente lineales, sino ajustadas a operacio- 
nes mas proximas al proceso de construccion de 
conocimientos. Si el usuario conoce a la perfec- 
cion su utilizacion, sera mas intuitiva la practica 
de los procesos de lectura y escritura. 



El hipertexto se define, original mente, co- 
mo cualquier informacion textual de un equipo 
que contiene saltos a otra informacion. Rincon 
y Plagaro (1998: 173) lo definen como: 

“Una metodologia de organizacion de la infor- 
macidn textual de un documento de manera que 
es accesible a travds de mecanismos multiples y 
encadenados de busqueda interactiva. Asi, por 
ejemplo, al establecer vinculos, o referencias 
cruzadas, entre dos terminos del documento se 
puede acceder de uno al otro con una simple or- 
den del teclado o el ratdn”. 

Al respecto, Fernandez (1999: 1, seccion in- 
troductoria) expresa lo siguiente: 

“Un componente esencial de los modernos li- 
bros electrdnicos es el hipertexto, defmido por 
varios autores como un texto modular y no li- 
neal, con enlaces que facilitan una navegacidn 
rapida a traves de un conjunto de nodos y unida- 
des de informacion. Los enlaces -activados 
electrdnicamente a travds de un click al ratdn- 
son la clave para un recorrido no secuencial del 
material y es precisamente esa ruptura de linea- 
lidad la que le concede el mayor potencial al hi- 
pertexto. Cada lector recorre la parte del laberin- 
to que mejor satisface sus requerimientos”. 
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Actualmente se ha ampliado el ambito del 
hipertexto hasta incluir enlaces de textos, ima- 
genes, videos y sonido, por lo cual tambien se 
le denomina hipermedia. Los enlaces de los hi- 
pertextos, por su parte, se denominan hipervin- 
culos o hiperenlaces. 

Estos Cambios exigen un lector mas activo 
y preocupado en la busqueda de asociaciones 
entre las informaciones que esta descubriendo 
o analizando; sin embargo, en este proceso no 
coincide la idea de continuidad a que nos acos- 
tumbro el texto impreso. La idea de principio y 
fin y la nocion de “empaquetamiento” formali- 
zado de la informacion con la que tenemos que 
interactuar, en relacion con el texto impreso, 
no estan determinadas en los hipertextos. Por 
oposicion, incluso en aquellos hipertextos en 
los que se llega a restringir de forma conside- 
rable el nivel de navegacion que puede desem- 
pefiar el usuario, los principios y los finales, es 
decir, la formalizacion inicial y final de la in- 
formacion, puede ser bastante amplia. En pala- 
bras de Landow (1995: 79), los conceptos (y 
experiencias) de empezar y terminar implican 
linealidad. Si presuponemos que la hipertex- 
tualidad presenta secuencias multiples en lugar 
de una ausencia total de linealidad y secuencia, 
entonces podriamos indicar que el hipertexto 
tiene multiples principios y finales en lugar de 
uno solo. 



El libro electrdnico 

Por su parte, los libros electronicos o libros-e 
representan una fuente de informacion mas ver- 
satil y ofrecen mas versatilidad al lector. Gra- 
cias a los multiples enlaces (links), el lector 
puede navegar en una red de textos trazando su 
propia ruta, o ir construyendo su propio texto, 
entendido como unidad de significacion, el cual 
puede estar formado por retazos de multiples 
textos. A continuacion se presentan algunas de- 
finiciones de diversos autores sobre el libro 
electrdnico (libros-e): 

Canals Cabird (1995: 427-428) define los 
libros electrdnicos como conjuntos de textos de 
distintos tipos y de naturaleza heterogenea y 
multimedia, que constituyen una unidad Idgica 
desde el punto de vista pragmatico, y estan or- 
ganizados segun una estructura de consulta no 
Q "ecuencial, por navegacidn y otros medios. 




Ademas, son susceptibles de diversas manipula- 
ciones, dependiendo de la naturaleza de la infor- 
macidn y del uso al que se destinen. Estan pro- 
vistos del software aplicativo para su consulta, 
manipulacidn y uso, y estan encapsulados en so- 
portes electrdnicos susceptibles de reproduc- 
cidn masiva o bien de distribucidn en Imea. 

Para Barker (1996: 14), un libro electrdnico 
es esencialmente una coleccidn de paginas de 
informacidn electrdnica que esta organizada, 
conceptualmente, como las paginas de un libro 
convencional. 

Diaz y otros (1996: 104), por su parte, indi- 
can que los libros electrdnicos pueden definirse 
como sistemas de informacidn capaces de po- 
ner a disposicidn de sus usuarios una serie de 
paginas conceptualmente organizadas del mis- 
mo modo que las de un libro de papel, con las 
que ademas puede interactuar. Sin embargo, es- 
to no indica que los libros-e sean la mera simu- 
lacidn de los libros impresos, sino que, como 
estos ultimos han servido como base, incluyen 
propiedades y herramientas que aumentan sus 
funciones. Todas estas se ven mejoradas gra- 
cias a la potencia suministrada por el soporte 
electrdnico. 

Ademas de los enlaces de hipertexto, los li- 
bros-e disponen generalmente de un sistema de 
busqueda que se adecua a la cantidad de infor- 
macidn que manejan. Presentan un mdice de 
contenidos, mdice alfabetico y busqueda por pa- 
labras. Esta ultima permite buscar en los libros- 
e los temas relacionados con la palabra selec- 
cionada; es posible, ademas, combinar palabras 
para que la busqueda sea mas efectiva. 

En smtesis, se define el libro electrdnico 
como un programa de hipermedios, general- 
mente producido en CD-ROM, pero que no se 
limita a este formato, que organiza la informa- 
cidn basandose en la metafora del libro. Sin la 
limitacidn que impone la impresidn y la encua- 
dernacidn, los libros electrdnicos ofrecen enla- 
ces de hipertexto, ejecutan busqueda de pala- 
bras claves, proporcionan notas marginales y 
amplian la nocidn del conocimiento y el apren- 
dizaje de muchas otras maneras. Estos libros 
aumentan enormemente las posibilidades del 
texto al integrar en este presentaciones multi- 
mediaticas: video, fotografia, sonido, anima- 
cidn y graficos. 
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Tabla comparativa entre el texto lmpreso y el texto electrdnico 



Indicadores | 


TEXTO IMPRESO 


TEXTO ELECTRONICO 


Informacion 

1 


Contempla informacion verbal y ^ 
no verbal, recursos diagramati- 
cos, tipograficos y holograficos. 


; Contempla informacion verbal y no ver- 
’ bal, recursos tipograficos y holograficos, 
: sonidos y videos. 


Line alidad 

1 

1 


Es lineal, aunque el lector dene 
la libertad de saltearse paginas, I 
volver, adelantarse, consultar va- 
rias fuentes simultaneamente. | 


; Permite una lectura no lineal, ciclica y 
1 recursiva, que cambia dinamicamente 
de acuerdo con las necesidades del usua- 
i rio. 


V - ^ 


: ■ ■■ • ..'^r 45 ;;; . v. 




Actualizacion 


Es laborioso actualizar su conte- | 
nido. 


1 Permite actualizaciones rapidas y efectivas. 


— 






Manejo ^ 


Puede resultar dificil localizar un 
determinado concepto. ( 

i-: 


Ofrece facilidades de busqueda, que ga- 
rantizan una recuperacion rapida y efec- 
? tiva de la informacion. 






Espacio i 

I 

1 


1 Requiere de espacios de almace- ' 
j namiento amplios. ^ 

K X 

i 


^ Requiere poco espacio: el necesario pa- 
j ra almacenar los discos, o ninguno si es- 
ta en linea. 


5 , _ -5- 






Acceso 1 


i Su acceso no requiere de me- ^ 
; dios fisicos adicionales. 


' Requiere de medios fisicos adicionales 
(computadora, linea telefonica o de fi- 
^ bra optica). 

.. ., mi 


Accesorios 1 


1 No incluye animaciones, video o ' 
^4 sonidos queenriquezcanlalectura. : 


‘ Incluye animaciones, video y sonidos, 
con el fin de enriquecer la lectura. 


1 






Difusion 


2 Ato costo de difusion. 


Facilidades de copiado y de divulgacion 
1 (rapido y economico). 


1 . ■■= ' /Is;:; 






Impacto j 

ecologico 


1 Sentido poco ambientalista. 1 


p Sentido ambientalista, ecologico. Se evi- 
ta el gasto indiscriminado de papel. 


\ 






4 

Conexion 1 


1 No tiene muchas posibilidades ' 
J de conexion, salvo las notas de | 
pie de pagina, las de final de tex- ; 
1 to o las referencias materialmen- | 
1 te disponibles para el lector. ? 


' Ofrece ilimitadas posibilidades de cone- 
i. xion a traves de los multiples enlaces: 
textos, videos, sonidos. 

i 


Divulgacion ! 


i Es dificil, en especial para los 
^ principiantes. Requiere, ademas, ■ 
1 inversion significativa de mate- ‘ 
; dales, equipos y dinero. Esto im- 
1 plica tiempo. ' 


’ Es de facil publicacion. M tener acceso 
a los multiples portales disponibles para 
“■ la publicacion, y al cumplir con los indi- 
cativos de la publicacion, puede estar 
• disponible al publico en poco tiempo. 

No requiere grandes inversiones de ma- 
“ teriales, equipos y dinero. 
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MelacioE del texto con la lectara 
y la escritara 

Es precise senalar que los investigadores del 
proceso de lectura y de la lingiiistica textual ha- 
cen alusion al texto como unidad de significa- 
cion, como cualquier pasaje de cualquier exten- 
sion que forma un todo unificado, significative 
(Halliday y Hasan, 1976; van Dijk, 1978/1992; 
Kaufman y Rodriguez, 2001), independiente- 
mente de su naturaleza. El texto posee textura, 
caracteristica que permite, entre otras cosas, es- 
tablecer relaciones como un todo con el contex- 
to en donde tenga lugar. La textura es propor- 
cionada al texto por las relaciones cohesivas 
que existen entre los elementos del texto. 

En este sentido, la definicidn de texto no ex- 
cluye al texto electrdnico, ya que este, a pesar 
de las diferencias, comparte ciertas caracteristi- 
cas del texto impreso: ademas de la imagen y el 
sonido, incluye gran cantidad de informacidn 
lingiiistica escrita. Esto, en conjunto, forma una 
unidad de significacidn. Al igual que el texto 
impreso, el texto electronico permite la transac- 
cion con el lector, tal vez de la misma forma co- 
mo tradicionalmente lo haria el libro impreso, 
pero afiadiendole ciertas capacidades relaciona- 
das con el uso de enlaces, imagenes, videos y 
sonido. Al respecto Anzola (2001), afirma que 
una de las diferencias radicales entre lo impre- 
so y lo electronico es que el texto electronico es 
un elemento integrador, ya que contempla la 
vista y el oido, el texto y la imagen. 

Segun McKenna y otros (citados en Henao 
Alvarez, 2001), a pesar de las marcadas diferen- 
cias que presentan los textos electronicos y los 
textos impresos, el proceso de lectura mantiene 
muchos rasgos comunes, entre los cuales cabe 
destacar los siguientes: 

1 . Ambos requieren que el lector tenga co- 
nocimientos sobre la lengua, es decir, 
competencia comunicativa. 

2. Frente a los dos tipos de texto el lector 
emplea las estrategias de lectura descritas 
por Goodman (1980a, 1994) (inferencia, 
prediccion, muestreo, entre otras). 

3. Al leer ambos tipos de texto, el lector re- 
curre a sus conocimientos previos y ex- 
periencias para construir significados, 
como lo indican los autores senalados en 

^ la primera parte de este articulo. 
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En vista de esto, la aparicion del texto elec- 
tronico no significa, de ninguna manera, la de- 
saparicion del texto impreso ni de la lectura. 
Implica coexistencia, implica que debemos 
acostumbramos a que la palara escrita viene 
“empacada” en dos “estuches” distintos, mas no 
contrapuestos, ni mucho menos encontrados 
(Barrera Linares, 2000). Frente a este problema, 
C6simo Mandrillo (2000: 9) se pregunta: 

“^Pero de que libro se anuncia la muerte? Pare- 
ce ser que lo que se encuentra al horde de pasar 
a mejor vida es una concepcidn de libro que la 
cultura occidental heredo de la Biblia...” 

Sin embargo, en la actualidad, las fuentes de 
informacidn tradicionales representadas me- 
diante el texto impreso siguen siendo las mas 
solicitadas; la diferencia esta en que ban dejado 
de ser las unicas fuentes de informacidn usadas 
y disponibles. El disco compacto o CD-ROM, 
el DVD y el texto electrdnico en linea, aunque 
surgieron de la figura del libro tradicional se 
presentan como importantes alternativas, sus 
mas fuertes competidores. En tal sentido, en la 
actualidad se puede hablar de la coexistencia 
entre ambas presentaciones del texto. 

El CD-ROM, disco con capacidad aproxi- 
mada de almacenamiento de 560 Mb, unas 
10.000 paginas de texto, el DVD capaz de al- 
macenar 17 Gb, unas 400.000 paginas, y la In- 
ternet, red de distribucidn global e instantanea 
de informacidn sin limites espaciales, actual- 
mente se ban convertido en una fuente impres- 
cindible de consulta, gracias a su rapidez, con- 
fiabilidad y a que involucran todos los campos 
del saber. Similar a los textos impresos, en estos 
medios se recopila informacidn sobre las cultu- 
ras de los pueblos, para difundirla y conservar- 
la. Es posible regresar a la edad media, viajar 
por el universe o meterse dentro del cuerpo hu- 
mane. Todo esta disponible con s61o hacer click 
en el sitio deseado y dejarse llevar por un uni- 
verse de millones de enlaces. 

En el contexto electrdnico, la pantalla es el 
espacio natural de la escritura y, por consiguien- 
te, el nuevo espacio para la lectura. La escritu- 
ra, en este nuevo soporte, se libera de la lineali- 
dad a la que esta tradicionalmente obligada. 
Con los textos electronicos existe la posibilidad 
de que al llegar a una palabra, con solo hacer 
click sobre ella, la lectura tome otro rumbo, y 
aparezea otro texto distinto del que llegaria si se 
continuara con una lectura lineal. El texto ad- 
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quiere una cualidad hipertextual, algo imposi- 
ble de lograr en un texto impreso. 

Poteecial educativo de 
los textos electroekos 

Impacto positive de las nuevas tecnologi'as 
en el proceso de interaprendizaje: 
experiencias innovadoras 

El potencial educativo que poseen los textos 
electronicos y los beneficios que estos brindan 
son de gran magnitud. En multiples estudios 
realizados en los Estados Unidos se ha informa- 
do sobre el impacto positivo de las nuevas tec- 
nologias en el proceso de aprendizaje y en espe- 
cial en el desarrollo de los procesos superiores 
del pensamiento de los estudiantes. Anzola 
(2001) refiere que estudios realizados en las 
universidades de Michigan, Carolina del Norte 
y Central Florida demuestran como los compo- 
nentes de los multimedios promueven la capaci- 
dad de retroalimentacion y el desarrollo de in- 
dependencia intelectual de los usuarios. 

Reinhardt (citado en Anzola, 2001) sostiene 
que las nuevas tecnologias en educacion incre- 
mentan la productividad intelectual del estu- 
diante, gracias a que impulsan un cambio cuali- 
tativo en la naturaleza del aprendizaje. Se pro- 
ducen diferentes modos de pensamiento, pro- 
mueve con mayor enfasis el pensamiento crea- 
tivo, la curiosidad, actitudes fundamentals pa- 
ra la innovacion y la originalidad intelectual. 

En este orden de ideas. Barker (1998: 193) 
sostiene que extraer informacion de fuentes ba- 
sadas en textos impresos es un proceso lento. 
Varias investigaciones han demostrado que el 
nivel de comprension de lectura desde un libro 
convencional toma mas tiempo que el mismo 
contenido presentado en forma de video. Tam- 
bien se ha encontrado que la calidad de los mo- 
delos mentales que se producen es mayor en el 
caso de ver videos que en la lectura de un libro. 

En el ambito venezolano, Anzola (2001) 
realize un estudio con tres grupos estudiantes 
excluidos del sistema escolar, quienes presenta- 
ban serias dificultades en la compresion de lec- 
tura y problemas en la escritura. Cada grupo fue 
expuesto a un recurso de aprendizaje diferente: 
d itencion a una explicacion oral, lectura de un 
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texto escrito e interaccion con un programa 
multimedial. A partir de esta experiencia, cada 
grupo debia responder, en diez minutos, una se- 
rie de preguntas. Se encontro que los estudian- 
tes que interactuaron con la fuente multimedial 
mostraron resultados altamente efectivos, gra- 
cias a que este recurso activa varios sentidos, 
permite la interactividad y ofrece la posibilidad 
de acceso a fuentes referenciales para amplia- 
cion de informacion. 

La autora indica que el uso de tecnicas de 
interaccion, multimedios e hipertextos desarro- 
11a un mayor uso de destrezas auditivas y visua- 
les, lo cual se comprueba en la capacidad que 
desarrollaron estos estudiantes en la busqueda 
eficiente de informacion relevante en corto 
tiempo. Asimismo considera que el uso de los 
textos electronicos puede resultar conveniente 
para mejorar y propiciar una nueva forma de 
lectura, que favorezea la captacion de una nue- 
va semantica de los textos. Ademas puede pro- 
mover el pensamiento divergente, desarrollar 
un buen nivel de elaboracion y extrapolacion de 
ideas y mejorar la capacidad de smtesis para la 
produccion de textos. 

Segiin Roschelle y Kaput (citados en Ros- 
chelle y otros, 1999), los componentes educa- 
cionales electronicos son frecuentemente dise- 
fiados para la interaccion: el aprendizaje ocurre 
por la interaccion de los estudiantes con los ele- 
mentos que se presentan en la pantalla. Afir- 
man, ademas, que los textos electronicos repre- 
sentan una alternativa como fuentes de busque- 
da de informacion en el proceso investigativo; 
por lo tanto, favorecen el aprendizaje. Es nece- 
sario, entonces, que los docentes incorporen las 
nuevas tecnologias, en especial las fuentes de 
informacion electronica, a la practica pedagogi- 
ca en el salon de clases, a los proyectos pedago- 
gicos y de investigacion. 

En este orden de ideas, Kramer (1997) hace 
referenda a algunas investigaciones que se lie- 
van a cabo en la Fern Universtiit con el fin de 
crear su propia universidad virtual. Sostiene 
que es posible mejorar los procesos mentales 
con componentes altamente interactivos. Mani- 
fiesta, ademas, que en dicha universidad se es- 
tan reemplazando gradual mente muchos mate- 
riales educativos con cursos multimediales, 
usando animaciones interactivas hipervincula- 
das, entre otros formatos. 21 
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Rubino (2000: 58), por su parte, indica que: 

“se requiere que el docente adopte nuevas for- 
mas de conducir el proceso de ensenanza-apren- 
dizaje, en el cual la concepcion del uso de mate- 
riales instruccionales cambia de un texto en el 
cual el estudiante recibe informacion de un au- 
tor a un hipertexto que permite interactuar con 
varios puntos de vista sobre un mismo tbpico de 
una manera simultanea”. 

Asimismo, Fernandez (1999) cita las inicia- 
tivas que se llevan a cabo en el Postgrado de Te- 
lecomunicaciones de la Escuela de Ingenierfa 
de la Universidad Central de Venezuela, Cara- 
cas, Venezuela. En dicho postgrado se distribu- 
yen los textos respectivos en formato de hiper- 
texto. Igualmente, la Subdireccion de Investiga- 
cion de la Universidad Pedagogica Experimen- 
tal Libertador, Venezuela, ha promovido varios 
talleres en el interior del pais para la elabora- 
cion de sistemas de hipertexto con fines instruc- 
cionales. 

Russo (1997: 53) afirma que: 

“los modelos tradicionales y paradigmas de in- 
teraccion profesor-estudiante y el proceso de 
aprendizaje tienen mucho que ganar de la explo- 
tacion de las tecnologfas”. 



Tomando como referencia la libertad que 
los hipertextos le pueden permitir al profesor y 
a los estudiantes, tenemos que apuntar otra ven- 
taja: propicia que tanto el profesor como el es- 
tudiante no permanezcan como meros usuarios, 
sino que se conviertan en constructores del 
mensaje, estableciendo nuevas relaciones no 
previstas por el creador del programa, amplian- 
do el espacio conceptual del mismo, o simple- 
mente incorporando nuevos entornos concep- 
tuales. Desde esta perspectiva, podemos dife- 
renciar los usos que los usuarios hagan de los 
mismos, los cuales pueden ir desde la simple 
navegacion por el programa, hasta la participa- 
cion en diferentes modalidades de autorfa, que 
pueden ser compartidas con el autor del progra- 
ma, o elaboradas de nuevo completamente por 
el usuario. 

Entre los beneficios que tienen que ser apro- 
vechados en el campo educativo, la Internet 
ofrece la posibilidad a los escritores de colocar 
su produccion intelectual en la red, resultados 
de investigaciones, experiencias docentes y ma- 
terial didactico. Es un procedimiento sumamen- 
te economico, de facil actualizacion, ofrece ac- 
ceso ilimitado, permite realizar hiperlinks y es 
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interactive. Ejemplo: http://www.saber.ula.ve- 
/publicacioneselectronicas. Ademas, ya existen 
en la Universidad de Los Andes, Merida, Vene- 
zuela, al menos diez revistas en Imea. 

Potencialidades de las nuevas tecnologias 
para el desarrollo de la lectura 
y la escritura 

❖ En el campo de la odontologia, el uso de 
multimedia le facilita el trabajo al lector, 
puesto que Integra actividades que, por lo ge- 
neral, debia hacer separadamente o en suce- 
sion. La imagen es una fuente ineludible de 
informacion. Cotidianamente, los estudiantes 
y docentes deben realizar busquedas intertex- 
tuales: recurrir a figuras e imagenes que se 
encuentran en otros textos. Ademas, por lo 
general, especialmente los estudiantes, ape- 
lan a los diccionarios para aclarar definicio- 
nes, clasificaciones, caracterizaciones, fun- 
ciones, entre otras informaciones. El uso de 
las nuevas tecnologias permite realizar estas 
y otras funciones de manera simultanea, sin 
dejar de hacer lo que se esta haciendo, solo 
con un click (un golpe al raton) sobre un hi- 
perenlace o hiperlink. 

^ La presencia de imagenes, fijas y en movi- 
miento, en la red o en CD-ROM, cuya fun- 
cion sea ilustrar un determinado concepto o 
sustentar los resultados de algun caso, le 
ofrece al lector la posibilidad de facil repro- 
duccion, cuando este haciendo referencia a 
otros trabajos y cuando desee adaptarlos pa- 
ra sus necesidades particulares. 

Las imagenes, figuras, fotografias y videos 
presentes en medios multimediaticos ofrecen 
una alta calidad y nitidez en su presentacion, 
lo cual garantiza la calidad y la confiabilidad 
de la informacion suministrada. En el campo 
de la odontologia, una mancha, una indica- 
cion difusa o una imagen poco clara, imposi- 
bilitan la comprension e interpretacion de la 
ilustracion o la figura. La claridad y la pulcri- 
tud es una exigencia insoslayable, en conse- 
cuencia. 

^ Ahora bien, se debe destacar que los desarro- 
llos actuales nos brindan la posibilidad de in- 
troducirnos en la idea de “seftmedia” (Jean 
Cloutier), y alejarnos del mero consume me- 
O diatico. El lector puede “colaborar” con el 
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trabajo realizado por el autor y llegar a cons- 
truir a partir de el una nueva realidad comu- 
nicativa, formativa y expresiva. 

^ Facilita el proceso de composicion, en espe- 
cial la revision. Al trabajar en la pantalla, el 
escritor puede ensayar, en poco tiempo, mul- 
tiples organ izaciones textuales, las puede 
comparar y decidir con cual esta mas satisfe- 
cho. Ademas, puede irlcluir las distintas mo- 
dificaciones y correcciones sin la necesidad 
de transcribir el texto nuevamente luego de 
cada revision. 

Puede realizar muchas mas revisiones que las 
que permite el texto impreso. Esto implica 
una practica economica y ecologica. Perso- 
nas ubicadas en cualquier parte del mundo 
pueden hacer revisiones y recomendaciones, 
las cuales pueden ser recibidas inmediata- 
mente. Igualmente, el escritor puede apoyar- 
se en las herramientas que ofrece el sistema, 
para editar el texto: corrector ortografico y 
sintactico, sinonimos, diagramacion. 



Conclusiones 

Las nuevas tecnologias no son el unico recurso 
que en estos nuevos tiempos se debe utilizar pa- 
ra lograr el exito en el proceso de interaprendi- 
zaje. Se trata, simplemente, de una nueva fuen- 
te de informacion con grandes ventajas que de- 
be ser aprovechada al maxi mo, sin descartar, 
por supuesto, todos los demas recursos que se 
encuentran disponibles. Se trata de crear con- 
textos significativos y funcionales de aprendi- 
zaje que desarrollen todo el potencial de los 
aprendices: la creatividad, las competencias co- 
mo lectores y como productores de textos, los 
procesos superiores del pensamiento. Lo esen- 
cial es formar a los estudiantes para la vida futu- 
ra, para ser exitosos como profesionales. Esto 
implica la capacidad de incorporarse activamen- 
te a todos los avances tecnologicos que surjan. 

La Internet ofrece la posibilidad a los escri- 
tores de colocar su produccion intelectual en la 
red, resultados de investigaciones, experiencias 
docentes y material didactico. Esto trae muchos 
beneficios: es un procedimiento sumamente eco- 
nomico, es de facil actualizacion, ofrece acceso 
ilimitado, permite realizar hiperlinks y es inte- 
ractive. 
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Esto exige, sin embargo, iniciar el proceso de 
formacion de la generacion de relevo, los profesio- 
nales que se encargaran de desarrollar todas estas 
potencialidades que se les ofrecen. Elios tienen la 
ventaja de que ban crecido inmersos en la tecnolo- 
gia y no necesitan, como nosotros, alfabetizarse en 
este campo. Solo necesitan formacion para distin- 
guir la informacion pertinente de la que no lo es. 

Finalmente, la desaparicion de lo impreso o de 
la lectura esta lejos de ocurrir. Los textos impresos 
permaneceran, puesto que son un patrimonio de la 
humanidad, un legado de las sociedades. Igualmen- 
te, la lectura, proceso de construccion de significa- 
dos, esta vigente. Las nuevas tecnologias ban forta-* 
lecido y potenciado dicbo proceso, gracias a las po- 
sibilidades que ofrecen: lectura no lineal, el biper- 
texto y la incorporacion de imagenes y sonidos. 
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Este trabajo* tiene como sustento una investi- 
gacion en curso. El problema sobre el que se 
centra esta indagacion es la interaccion entre 
ninos de 5° y 7° ano de EGB para la produccion 
de resumenes escritos de 14 textos narrativos y 
de noticias periodisticas que hemos analizado y 
categorizado de acuerdo con la representacion 
de coherencia y los recursos de cohesion. 



Objeto y marco teorico 

En esta oportunidad, presentare un aspecto de 
ese estudio, que tiene que ver con la interaccion 
entre nihos' con el proposito de analizar el pro- 
ceso seguido por ellos cuando resumen un tex- 
to, a los efectos de descubrir las operaciones 
mentales que sq activan en dicho proceso, asf 
como el funcionamiento lingiiistico-discursivo. 
Es decir, nos preguntamos por lo que dicen- 
confrontan-argumentan los alumnos y que as- 
pectos de esto se traslada al texto escrito. 
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Estudios realizados sobre el trabajo de inte- 
raccion confirman la hipdtesis de que la escri- 
tura en colaboracion es uno de los instrumentos 
que favorece la actividad metalingiiistica y se 
revela al mismo tiempo como un importante 
instrumento de aprendizaje. 

El proceso que disenamos en este estudio 
puede ilustrarse de la siguiente manera: uno de 
los miembros de la pareja realiza una propuesta; 
cuando el otro formula o reformula la propuesta 
inicial, se produce una situacion de compara- 
cion implicita. La necesidad de elegir entre dos 
posibles alternativas genera una actividad men- 
tal que llevara a los participantes a considerar 
ambas expresiones y a optar por la que conside- 
ren mas apropiada. La interaccion en parejas 
ofrece el marco que hace posible compartir el 
conocimiento, para luego internalizarlo y con- 
vertirlo en reflexion individual. En este sentido, 
es facil advertir que partimos de situaciones de 
interaccion en parejas que incluyeron la partici- 
pacion activa de dos sujetos que se representa- 
ban un texto, trabajado anteriormente. Si bien 
esas representaciones son individuales, las for- 
mulaciones suyas y “del otro” sujeto provocan 
desajustes y nuevos ajustes que posibilitan la 
construccion de nuevas representaciones que 
producen, a su vez, reformulaciones-correccio- 
nes-revisiones-reescrituras del texto en cuestion. 

Situacion planteada 

Los intercambios orales durante el proceso de 
redaccion de textos narrativos y de noticias pe- 
riodisticas fue parte de otra indagacion sobre 
“Procesos inferenciales y comprension lecto- 
ra”2 en la cual los ninos y ninas habian leido y 
releido los textos procesando -por las situacio- 
nes grupales- inferencias de todo tipo. En el es- 
tudio que hoy exponemos las parejas debian es- 
cribir un resumen breve para ser enviado a 
otros ninos, con el objetivo de convencerlos de 
que valia la pena leer los textos seleccionados. 

Es decir que el trabajo de redaccion se orga- 
nize con el fin de que los alumnos tuviesen que 
verbalizar las operaciones que efectuaban. Si 
bien la escritura entre pares difiere, seguramen- 
te, en muchos aspectos de la redaccion indivi- 
dual, podemos considerar que las verbalizacio- 
nes “obligadas” de los alumnos cuando trabajan 
con un companero reflejan algunas de las ope- 
<5 raciones propias del proceso de composicion, 
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sin que se infiera por ello que estos mismos 
alumnos las lleven a termino de la misma ma- 
nera en la escritura individual. De todos modos, 
el hecho de trabajar en parejas hace explicitar 
las propuestas, las soluciones y los problemas 
que se originan y quizas suscita el planteamien- 
to de algunos de ellos que no aparecerian en los 
trabajos individuales. 

La situacion requerida en este estudio re- 
presentaba un problema complejo en relacion 
con cuatro aspectos: 

Los alumnos debian: 

1) ajustar el texto al genero de resumen; 

2) seleccionar-recordar del texto fuente los as- 
pectos macroestructurales; 

3) activar la capacidad de escucha de si mismo 
y “del otro”, y 

4) tener en cuenta la audiencia. 



Analisis de los protocolos 

Para poder analizar el proceso grabamos en au- 
dio los intercambios orales de todas las parejas 
de alumnos. Las observaciones que presenta- 
mos en este articulo toman como base todo ese 
corpus de intercambios, pero hemos seleccio- 
nado algunos por sus caracteristicas y por el ti- 
po de trabajo que llevaron a cabo. Es decir, los 
mostraremos descontextualizados. 

Dividiremos los intercambios orales en 
Didlogo sin textualizacion escrita y Didlogo 
con textualizacion escrita, o sea, aquellas inte- 
racciones que quedaron, exclusivamente, en la 
comunicacion oral y las que se plasmaron lue- 
go en la produccion escrita. 

I) Dialogo sin textualizacion escrita. Algu- 
nos aspectos encontrados fueron: 

a) Sintesis oral del texto; 

b) referenda al paratexto; 

c) discusion entre los alumnos, y 

d) critica. 

II) Dialogo con textualizacion escrita. En- 

contramos dos operaciones mentales: 27 
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a) procesamiento inferencial y 

b) discusion-revision en relacion con: 

1 . estructura del texto (macro y mi- 
croestructura y paratexto); 

2. redaccion y estilo; 

3. contenido e interpretacion; 

4. lexico; 

5. caracteristicas del genero. 

A partir de los pwtocolos... 



L Dialogo sin textualizacidn escrita 



a) Smtesis oral del texto 

La dificultad de algunos ninos para leer el texto 
fuente se vio favorecida porque el companero 
expresaba al inicio del proceso y, de manera 
oral, una smtesis del relate. Ese “empuje” que le 
brindaba un alumno al “otro” le permitio, en la 
mayoria de los casos, no solo recordar algunos 
aspectos que no habian sido dichos en principio, 
sino tambien agregar otras informaciones que 
no estaban explicitadas en el texto original, pe- 
ro que podrian catalogarse como plausibles. 



b) Referenda al paratexto 

For ejemplo, Fernando^ escribe: “En la jaula 
donde estaban los zorros”. Y dice: Eso seria un 
subtitulo. Esto lo dejamos como subtitulo. Deci- 
sion que no trasladan al escrito. 



c) Discusion entre los alumnos 

Los alumnos confrontan opinion pero deciden 
no escribir sobre ello. For ejemplo, Faola'^ pre- 
gunta: ^Como se llamaba el que estd ahi, el que 
cuida las puertas? Hay como una casilla que se 
paga o algo asi, para cruzar el puente. Nicolas 
decide: No pongas eso. 

Otro ejemplo, Faola^ interroga por informa- 
cion implicita, su companero no lo sabe y deci- 
den no escribirlo: Y ^quien fue que le advirtid? 
- - ^>Jicolas resuelve: No pongamos quien. 




d) Critic a 

For ejemplo, Nicolas^ interroga a su companera 
sobre la opinion que se habia formado respecto 
a las dos versiones: lA quien le crees? lafa- 
milia o al comisario? Faola no opina: Y, no se. 
Nicolas insiste: Porque si le crees al comisario 
tenes que poner que desmintieron pero si no le 
crees al comisario tenes que poner que no des- 
mintieron I A quien le crees mas? Faola duda y 
decide no incluir esa informacion: Segun, un po- 
quito al comisario. No se, dejalo asi no mas. 



n. Dialogo con textualizacidn escrita 



a) Procesamiento inferencial 
Veamos estos ejemplos: 

Maximiliano^ escribe lo que seria el final 
del relato, pero lo interesante fue que su com- 
panero agrega una inferencia de sentimiento, 
un elemento que no esta explicitado en el texto 
fuente pero que nos da indicios no solo de la 
comprension de este nino, sino que expresa la 
emocion que le producia la actitud del persona- 
je “madre” en el relato de Laura Esquivel, Co- 
mo agua para chocolate. 

Maximiliano escribe: “La madre estaba 
enojada”. Y Sebastian completa: “Estaba muy 
enojada v no se arrepintio de haberla hecho sii- 
fnr”. 

Faola^ tambien procesa inferencia de senti- 
miento: El padre que le enseno a... podriamos 
poner el padre estaba asi, estaba alegre. “El 
padre estaba alegre de haberle ensenado meca- 
nica .’’ 

Fernando^ alude a los sentimientos de los 
tucumanos: “La gente de Tucuman estaba muv 
resentida ”. y despues ponemos coma, y entre las 
comas dice, fue donde no se realizo la escuela. 
Despues ponemos punto y coma y seguimos. Es- 
cribe: “Los tucumanos estaban resentidos”. 

Los alumnos realizan una correccion tem- 
poral de las acciones relatadas y agregan infor- 
macion no textual pero plausible. 

Nicolas'O expresa: Despues lo llevaron al 
medico y lo curaron ahi. Creo que le pregunta- 
ron si estaba listo para irse. Fernando comple- 



ta: Primero le ihan a hacer un examen Para ver 
.</ pndi'a recihir noticias. Como estaba bien la 
dnc.tnra diio que estaba esperando para ir a 
Cartagena que lafamilia lo estaba esperando. 

b) Discusion/revision en relacion con: 

1) Estructura del texto 

Por ejemplo, Paola" busca la idea fundamental 
del texto: Vamos a poner la principal idea sino 
despues... y escribe: “ Se trata de un chico que 
el padre le ensefia mecanica ”. 

2) Redaccion y estilo 

Los alumnos se hacen algunas preguntas:<; Co- 
mo lo pongo; iEstd bien o mal?, ^como lo po- 
driamos poner?', o para que sea mas formal no 
se ^como ponerlo?, icdmo pusiste? 

Fernando'2 se autocorrige: Quedaba mas 
Undo cuando ocurrid que cuando sucedi d un 
accidente. 



Guillermo'3 utiliza una parafrasis que en- 
globa muchas acciones del protagonista y escri- 
be: “ v hacfa todo eso para que le aumenten el 
sueldo”. 

Paola*^: Eso es lo ultimo . Yo lo cuento. Se 
trata del cdlera, que dice que habia cien perso- 
nas afectadas por el cdlera v uno coma seis por 
ciento habia fallecido . 

Paola completa lo explicitado por Graciela 
y emplea una metafora: Habia brotado. P orque 
sislos antes va habia cdlera v entonces ahora 
habia brotado v acd significa. supongamos que 
si esa planta se seed, la semilla quedd v empie- 
70 a brotar otra vez . 



3) Contenido e interpretacion 

Por ejemplo, Gisela’^ agrega: 

El padre salid con el hijo v andaba como ci- 
ruia nor la calle . Este concepto es corregido 
por Maximiliano cuando explica: El padre era 
un cirujano, o sea, hacia como ciruiano para el 
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auto . O sea que lo arreglaba al auto, el lo arre- 
glaba y lo lavaba. Cuando el desarma el auto 
anna otro nuevo. 

Como podemos observar en esta interaccion 
Maximiliano, corrige algunos aspectos no inter- 
pretados adecuadamente por Gisela, ya que ha- 
bia asociado “cirujano” con “ciruja” y le dio al 
texto otra significacion. 

En relacion con la informacion implicita 
Fernando dice: Bueno, sucedio un accidente. 

Gustavo completa: En el zoologico. Fernan- 
do no acuerda con agregar esa informacion: 

Se supone, Gustavo, que en el zoologico. 
Gustavo exige justificacion:^Por que se supone? 

Fernando fundamenta: Porque puse acci- 
dente en el zoologico. 

Los nifios continuan discutiendo sobre la in- 
formacion implicita, aunque ahora referida es- 
pecificamente al contexto temporal. 

Fernando dice: Primero poneinos a las cua- 
tro de la tarde. Era el dia domingo, escribo. Es- 
cribe: “Era un dia domingo a las 16.30 hs. cuan- 
do paso un...”. Gustavo agrega: De la tarde. Se 
plantea la discusion sobre la informacion que 
puede ser elidida. Fernando discute: Se supone, 
Gustavo. Yo puse dieciseis treinta y vos me de- 
cis “de la tarde ”. Se supone. Porque si fuera a 
las cuatro y media de la noche, o sea de la ina- 
iiana, se dina a las cuatro y media. Gustavo no 
termina de acordar con su compafiero: Si fuera 
a las cuatro y media de la manana seria direc- 
tamente cuatro. 

Otro ejemplo donde se describe el proceso 
de dificultad para recordar e interpretar el texto 
y, finalmente, para solucionar el problema em- 
plean una generalizacion. Gustavo*^ aclara: 
Belgrano le dieron un premio. Fernando com- 
pleta y le pregunta al compafiero: Para, do- 
no....^esto era en dolares? Gustavo contesta: Si 
porque el numero decia dolares, no pesos. Fer- 
nando completa: De un premio que a el le co- 
rrespondia. Escribe: “dono 4.300.000 dolares 
de un premio”. 

Fernando le pide a Gustavo que escriba 
mientras el reflexiona sobre las actividades que 
supuestamente realize el diputado: Escribi vos 
Gustavo, ponemos que claro, el hombre, el di- 
putado empezd a sacar cosas en el diario, los 
O tudios que habia realizado porque de las cua- 



tro escuelas... Gustavo trata de interpretar a su 
compafiero:^’ Qi/e escribo? Decime. Fernando 
le explica: Que el diputado sacaba las cosas en 
el diario y hizo todo eso para que realicen las 
escuelas quefaltaban porque solamente habian 
realizado una escuela. 

Finalmente, los alumnos terminan con una 
generalizacion por dificultad de precision en el 
recuerdo de los acontecimientos narrados. 

Gustavo pregunta: ^Ponemos que el diputa- 
do investigaba para. .. Fernando afirma: Claro, 
porque realizd todo lo que hizo porque se ha- 
bian construido tres escuelas nomas. Gustavo 
continua con la dificultad de cual era la tarea 
que realizaba el diputado: ^Ponemos que esta- 
ba investigando? Fernando soluciona el desco- 
nocimiento con la generalizacion, antes anun- 
ciada, que abarca muchas posibilidades: Que 
hizo todo lo que hizo para que hagan la otra es- 
cuela que faltaba. 

4) Lexico. Busqueda de terminologia adecuada 

Fernando'^ consulta a su compafiero sobre el 
termino adecuado: Podemos poner proviniendo 
ino? Gustavo acepta y corrige: Que prevenian 
a la gente. Fernando continua la idea de su 
compafiero y le consulta: Habia carteles ique 
prevenian? Gustavo aclara la idea: Para que 
prevengan ciccidentes. Fernando escribe: “Para 
que prevengan los accidentes... ”. 

En este caso Gustavo ajusta la terminologia 
adecuada al significado del texto. 

5) Caractensticas del genero 

Por ejemplo: Fernando*^ agrega informa- 
cion pero limita la escritura por restriccion del 
genero (ver subrayado): A todo esto el padre 
agrego a las declaraciones que hizo la directo- 
ra en el zoologico, el padre dijo que la hija era 
mas bien tranquila... Pero no vas a ooner tan- 
to. Escribe: “El padre dijo que era una nifia 
muy”. 

Algunas conclusiones 

1 . Cabe sefialar que la alternancia en el rol de 
escritor- lector se produjo de manera espon- 
tdnea-fluida. 
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2. Muchas veces los alumnos antes de escribir 
una frase o un fragmento cualquiera del tex- 
to lo enuncian de manera oral. Esta formu- 
lacion es a menudo evaluada por los ninos y 
a partir de alli se proponen cambios-refor- 
mulaciones en las frases, terminos, concep- 
tos. 

3. Las producciones escritas son evaluadas y 
revisadas por uno o ambos miembros de la 
pareja, lo cual lleva a efectuar modificacio- 
nes o a rechazarlas e intentar un nuevo tex- 
to. 

4. Los alumnos no reflejan en el texto escrito 
algunos de los temas o aspectos que fueron 
discutidos en la interaccion oral. 

5. El texto final producido por los alumnos, 
por lo general, tiene muchas deficiencias en 
la representacion de la coherencia, sobre to- 
do en relacion con la estructura de la noticia 
periodistica. Tambien llamo la atencion la 
pobreza en el uso de recursos de cohesion, 
tanto en el aspecto lexical como gramatical. 

6. De los cuatro aspectos sehalados como difi- 
cultad especifica de la tarea-° los alumnos 
presentaron problemas para apropiarse del 
topico en forma total, para eliminar lo no 
fundamental y para tener en cuenta a los vir- 
tuales lectores. En cambio, presentaron una 
excelente capacidad de escucha de si mis- 
mos y de “su companero”, de lectura, relec- 
tura, escritura y reescritura compartida. 
Tambien presentaron una copiosa cantidad 
de procesamiento inferencial que enriquecia 
y completaba el texto fuente. Ademas, en- 
contramos relacion entre ideas propuestas, 
decisiones ante posturas contrarias y resolu- 
cion sobre diferentes aspectos. Eso se daba, 
por lo general, a partir de la discusion entre 
los alumnos, la toma de decisiones ante la 
falta de informacion textual, el analisis cn'ti- 
co de dicha informacion y el planteo de du- 
das frente al recuerdo-olvido de la misma. 

7. Efectuaron la mayoria de las revisiones du- 
rante el proceso de composicion y las apli- 
can recursivamente en diferentes niveles: en 
la planificacion oral del contenido, en la es- 
tructura del texto, en las frases propuestas 
para ser escritas, en la interpretacion de lo 
leido, del recuerdo del texto fuente, de la 
opinion y analisis critico del texto original, 

O , de la preocupacion por el genero del texto, 
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por lo retorico, por el estilo, por el uso lexi- 
cal, por la puntuacion, por los aspectos con- 
vencionales... Es decir que la correccion se 
llevo a cabo a lo largo de todo el proceso. 

8. El contraste entre el tiempo dedicado a la 
redaccion y la cantidad de intercambios 
orales sobre la tarea, por un lado, asi como 
la brevedad del texto producido, por otro, 
parece ya un primer indicio de que los inter- 
cambios de los alumnos durante el proceso 
nos pueden decir mucho mas sobre su capa- 
cidad de redaccion que el texto por si solo. 

9. Ante la falta de informacion y ante el olvi- 
do de situaciones textuales los alumnos dis- 
cuten, plantean el problema, buscan solu- 
ciones y torrian decisiones. 

A partir de estas conclusiones entendemos 
que la investigacion en el campo de la didacti- 
ca deben'a abordar estas cuestiones que cree- 
mos cruciales para un adecuado planteamiento 
de la ensenanza de la composicion escrita. Es 
decir, tener en cuenta la interaccion de los suje- 
tos a la hora de trabajar en el aula la produccion 
de textos escritos. 

Para finalizar, afirmamos que la posibilidad 
de interactuar con un par, dialogando, contras- 
tando, discutiendo, leyendo y corrigiendo influ- 
yo cualitativamente sobre el resultado obteni- 
do. Si indagamos en la interaccion encontramos 
como los ninos se apoyan mutuamente para el 
recuerdo, para la composicion escrita asi como 
para las modificaciones posteriores. Entende- 
mos que las situaciones de interaccion entre ni- 
nos favorece a quienes se encuentran con ma- 
yores dificultades en la comprension lectora y 
en la produccion escrita, por lo que el dialogo 
con “un otro”, con un companero, resulta una 
tarea interesante a los efectos de facilitar, por 
un lado, la toma de conciencia de lo que van le- 
yendo y escribiendo y, por el otro lado, la acti- 
vacion de conocimientos previos. Es decir, que 
para las tareas de escritura nos inscribimos en 
actividades basadas en modelos de interaccion 
entre pares porque el proceso de aprendizaje 
provoca intercambio de significaciones, de re- 
presentaciones y de conocimientos, que -sin lu- 
gar a dudas- enriquece y posibilita el desarrollo 
cognitivo y metacognitivo de los sujetos. 

*Ponencia presentada en el Simposio Internacional de 
la Catedra UNESCO para la Lectura y Escritura. Men- 
doza 4 al 6 de abril de 2002. Este trabajo fue previa- 31 
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mente publicado en el sitio web de la Universidad Na- 
cional de Cuyo (Facultad de Cuyo-educar) y se le otor- 
go a la Redaccion de Lectura y Vida la autorizacion 
para su publicacidn. 



Not as r= 

1 . Para esta revista -por razones de espacio- he sim- 
plificado los tipos de interacciones analizadas. 

2. Tesis doctoral de Pipkin, M. (1997) Procesos in- 
ferenciales y comprension lectora. Un estudio 
de multiples aproximaciones en contexto esco- 
lar. Facultad de Psicologfa de la Universidad de 
Barcelona, Espana. 

3. Texto 4: “Accidente en el zooldgico.” En El Dia- 
rio, Parana, 9 de diciembre de 1993, p.8. 

4. Texto 8: “Se derrumbo un puente de 100 anos en 
Cdrdoba y 2 autos cayeron a un arroyo.” En Cla- 
rin, Buenos Aires, 13 de enero de 1994 , p.6. 

5. Texto 8. 

6. Texto 8. 

7. Texto 2: Esquivel, Laura (1993) Como agua pa- 
ra chocolate. Madrid, Grijalbo, 12-13. 

8. Texto 3: Soriano, O. (1993) Cuentos de los anos 
felices. Buenos Aires, Sudamericana, 55-59. 

9. Texto 5: artfculo de El Diario, Parana, 9 de di- 
ciembre de 1993, p.8. 

10. Texto 12: Garcfa Marquez, G.(1982) Relato de 
un naufrago. Buenos Aires, Sudamericana, 34-35. 

11. Texto 3. 

1 2. Texto 4. 

1 3. Texto 7: “Intemaron al jubilado que estaba enca- 
denado en la Plaza de Mayo.” En El Diario, Pa- 
rand, 12 de enero 1994, p.l2. 

14. Texto 1 1: “Treinta muertes caus6 el c61era en el 
pafs en 1993. De cada 100 enfermos, el 1,6% 
pierde la vida.” En El Diario, Parana, 26 de di- 
ciembre 1993, p. 2. 

15. Texto 3. 

16. Texto 4. 

17. Texto 5. 

18. Texto 4. 

19. Texto 4. 

20. Recordemos: 1 ) Ajustar el texto al genero de re- 
sumen; 2) seleccionar / recordar del texto fuente 
los aspectos macroestructurales; 3) activar la ca- 
pacidad de escucha de sf mismo y “del otro” y 4) 

O tener en cuenta la audiencia. 
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CmCOS Y ESCRITQRES 

WWW. chicosyescri tores . org 



Hay miichos sitios para ninos en Internet, 
Todos los que conozco ofrecen juegos. Muchos 
ofrecen informacion sobre temas de interes ge- 
neral o para resolver tareas escolares. Varies pro- 
ponen ‘‘envi'a tu cuento y lo publicamos” (cuen- 
tos que en general son soinetidos a un '"'‘editing*'* 
visible, sin aclarar los criterios de correccion). 

<Para que, por que y para quienes inventar 
un niievo sitio? Ninguno de los sitios que co- 
nozco propone a los ninos tomar en serio la es- 
critura, o sea, entrar en el ^^modo de decir”, 
comprender el oficio de quienes a eso se dedican 
y entrar en el oficio de quienes producen obje- 
tos para ser lei'dos. 

Este sitip esta dirigido a chicos de 4 a 12 
aiios, Algunos chicos podran entrar de manera 
autonoma y otros necesitaran ayuda. Se llama 
‘‘chicosyescritores” por un doble motivo: quere- 
mos dejar claro que tambien los chicos pueden 
ser escritores y, ademas, les ofrecemos un espa- 
cio de interaccion con escritores (e ilustradores) 
o sea, con autores. 

Como todo sitio, tiene varias secciones. (Al- 
gunas estan aim en proceso de definicion, por- 
que estamos en pen'odo de prueba.) Los chicos 
pueden enviar y comentar los textos de otros, 
pueden participar en concursos, pueden enviar 
sus recomendaciones de libros. Ya hay en el sitio 
bellos ejemplos de recomendaciones de chicos 
de 5 anos -hechas en grupo escolar y escritas en 
sistemas silabicos- que merecen ser difundidas 
por Internet para que muchos aprendan a leer 
esas escrituras. 

Una de las secciones mas innovadoras es la 
que permite entrar en contacto con un conoci- 
do autor de libros para ninos. Sabemos que no 
basta con decir a los chicos que pueden hacerle 
preguntas a un autor. Lo que quen'amos es que 
los chicos pudieran comprender los desafios que 
hay que enfrentar para construir una historia. 
Despues de mucho pensar encontramos una for- 
mula que quizas de resultados: participar en el 
proceso de escritura de una historia que no exis- 
te y que se va a ir haciendo en los dos meses que 
dure la interaccion con un autor. 

Graciela Montes acepto participar en la pri- 
mera aventura y propuso a los ninos lo que esta 
visible en el sitio web. Alii dice Graciela: 

“Hay una historia que hace anos que me anda 
dando vueltas por la cabeza: la de un hombre -un 
hombre no demasiado vaiiente, ni demasiado alto, 
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un hombre de lo mas comiin- que un dia se sube 
a una escaiera y, una vez ahi arriba, se entusiasma, 
y sigue subiendo, cada vez mas alto. No pienso en 
una escaiera que ya esta hecha sino en una escaie- 
ra que se va construyendo a medida que avanza la 
historia, que va creciendo de a poco”, 

Luego Graciela confiesa: 

“Empece a escribir el cuento varias veces y lle- 
gue a com pie tar al me nos dos versiones, bast ante 
diferentes, (,,,) Ninguna de las dos versiones me 
gusta demasiado, Tengo la sensacion de que toda- 
via no encontre el hilo de esta historia”, Y termina 
con esta propuesta: “La historia tendna que co- 
me nzar con esta Erase: El hombre de la escaiera em- 
pezo de bien abajOy con dos peldanos apenas^ 

Escribo esta nota en el momento en que ce- 
rramos el primer pen'odo, Graciela Montes ha re- 
cibido propuestas de algunos chicos, las esta pro- 
cesando, va a dar a conocer en el sitio lo que hi- 
zo con esas propuestas (cuales pudo incorporar, 
CLiales no y por que). Al mismo tiempo va a pu- 
blicar la continuacion de la historia, proponiendo 
un nuevo desafio. En otros 15 di'as, la tercera eta- 
pa. Al final de dos meses, el turno con Graciela 
Montes se completa y la historia llegara al punto 
que ella decida, Pero todo lo que flie acontecien- 
do en esas cuatro entregas quedara disponible en 
el sitio. Y asi siguiendo con otro autor. 

Es un sitio destinado a los chicos. Pero nos 
parece que podn'a ser muy util para docentes y 
para animadores a la lectura, para cualquier 
adulto que interactue con ninos y descubra las 
potencialidades del sitio. Estamos explorando lo 
que Internet permite hacer y que no se podn'a 
hacer a traves de otros medios,(*) Interactuar 
con Graciela Montes de esta manera, como si es- 
tuviera a la vuelta de la esquina, es un ejemplo. 
Permitir que un texto escrito por un chico de 
Peru sea lei'do y comentado por un niho de Es- 
paha es otro ejemplo. Seguramente vamos a ir 
inventando otras cosas. Visiten el sitio, comen- 
ten, critiquen, difundan. Ayudennos a inventar. 

Emilia Ferreiro 
Mexico D.F.y 25 noviembre 2002 

(*) La realizacion de la idea fue posible gracias al tra- 
bajo conjunto con Daniel Goldin, responsable de los 
libros para ninos del Fondo de Cultura Economica y 
Marina Ki*iscautzky, responsable del equipo encarga- 
do de la realizacion tecnica en la Direccion General 
de Servicios de Computo Academico de la Universi- 
dad Nacional Autonoma de Mexico, 
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Introduccion* 



Ensenar a argumentar en el Tercer Ciclo im- 
plica poner en practica una diversidad de recur- 
sos para lograr el objetivo: aprender a argumen- 
tar. Sobre este supuesto trabajamos los docentes 
cuando comenzamos la tarea. 

“Saber argumentar constituye, para todos los ac- 
tores de una democracia, el medio fundamental 
para defender sus ideas, para examinar de mane- 
ra critica las ideas de los otros, para rebatir los 
argumentos de mala fe y para resolver muchos 
conflictos de intereses. Para un joven, un adoles- 
cente, saber argumentar puede ser aun mas im- 
portante: constituye el medio para canalizar, a 
traves de la palabra, las diferencias con la fami- 
lia y la sociedad” (Camps-Dolz, 1995: 7). 

Asi pues surge la conveniencia de confron- 
tar a los alumnos con situaciones reales donde 
tengan oportunidades de comprender los argu- 



mentos de los discursos sociales orales y escri- 
tos y de argumentar poniendo en practica diver- 
sidad de estrategias. La escritura aparece como 
una instancia privilegiada para mejorar la com- 
prension de los textos argumentativos porque 
implica volver una y otra vez sobre ellos para 
tomar conciencia de los recursos utilizados para 
persuadir o rebatir a otros. 

“La produccidn escrita contribuye a desarrollar 
las capacidades de interpretacion de otro texto 
del mismo tipo: mejor representacion de la situa- 
cion de interaccion, de la posicion del argumen- 
tador, mejor identificacion de las concesiones y 
de las estrategias persuasivas” (Dolz, 1995: 77). 

En el presente trabajo realizaremos un ana- 
lisis del desarrollo de una secuencia para ense- 
nar a argumentar por escrito. La misma fue de- 
sarrollada en dos escuelas de la ciudad de Tan- 
dil: la EGB N° 42 con alumnos de 9° afio sobre 
el tema “Cumbia villera”' y la EGB N° 34 con 
alumnos de 8° ano acerca de los “Reality 
shows’’^. 

El proposito didactico de esta secuencia fue 
producir textos argumentativos escritos para 
aprender a argumentar por escrito las propias 
ideas y para mejorar la compresion de las ideas 
de otros. El proposito comunicativo fue puesto 
a consideracion desde el inicio mismo de la se- 
cuencia: escribir un texto de caracteristicas ar- 
gumentativas para comunicar a otros. Esto im- 
plica realizar una experiencia de lectura y escri- 
tura en un contexto real. En el trabajo sobre la 
“Cumbia Villera” la publicacion en el periodico 
escolar estaba prevista desde el inicio, mientras 
que en el de los “Reality shows”, si bien el pro- 
posito era escribir un articulo de opinion para 
ser publicado, en el inicio de la secuencia didac- 
tica no estaba definido donde. Las opciones da- 
das por los alumnos fueron diversas: publicaren 
un diario local, exponer los escritos en la carte- 
lera, abrir un espacio de opinion con los alum- 
nos de los otros anos. Finalmente se tuvo la 
oportunidad de publicarlo en un diario de circu- 
lacion local. 



Plantear un proyecto de escritura con desti- 
natarios reales, obliga a los alumnos a adecuar 
el texto a los destinatarios, esto va marcando la 
necesidad de ajustes sobre lo que se quiere co- 
municar en un escrito. Esta condicion didactica 
es muy diferente a la de realizar ejercitaciones 
para aplicar tal o cual estrategia argumentativa. 
La necesidad de ajustarse a los destinatarios re- 
presenta exigencias de adecuacion que hacen 
necesario averiguar como resuelven los escrito- 
res experimentados ciertas necesidades de es- 
critura. Por ejemplo, como rebatir sin descalifi- 
car, como fortalecer los propios argumentos y 
jerarquizarlos, etc. En las ejercitaciones para 
“practicar” estrategias argumentativas, estas 
condiciones de adecuacion a las situaciones rea- 
les de comunicacion estan ausentes y por lo tan- 
to tambien lo esta la necesidad de problemati- 
zarse al respecto. 

Los saberes de los alumnos 
sobre la argumentacion 

Sabemos que hay argumentacion cuando un su- 
jeto intenta persuadir a un destinatario acerca de 
un punto de vista determinado. Es frecuente que 
cuando conversamos con nuestros alumnos ma- 
nifiesten no saber como funciona la argumenta- 
cion, por lo tanto es importante resaltar la pre- 
sencia de ciertos saberes que se ponen en juego 
en la conversacion cotidiana. Por ejemplo: 
“Chicos, argumentamos todos los dias y en to- 
do momento, desde que nos levantamos y le de- 
cimos a nuestra madre: no quiero llevar un abri- 
go porque despues va a hacer calor y me va a 
molestar”. De esta manera se toma contacto con 
lo mas sencillo de la argumentacion: las practi- 
cas en la vida cotidiana, mediante la justifica- 
cion de porque hacemos lo que hacemos. 

A partir de ese punto inicial se plantea que 
argumentar es mucho mas que justificarse, que 
implica: tomar una posicion sobre un tema en 
particular y poder defenderla con argumentos 
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solidos, prever argumentos de los posibles ad- 
versaries para anticipar contraargumentos, citar 
palabras de otros para rebatirlas o para incluirlas 
con el proposito de legitimar la posicion asumi- 
da, tal es el case de las citas de autoridad. 



El abordaje de cinestiones mas 
complejas sobre la argumemtadon 

Sobre que temas argumentar 
en el contexto escolar. 

Decisiones diddcticas vinculadas 
con la seleccion 

Las investigaciones actuales en ensenanza de la 
argumentacion ponen en evidencia la importan- 
cia de la seleccion de un tema polemico sobre el 
cual argumentar. La polemica instala la necesi- 
dad de que los alumnos organicen argumentos y 
contraargumentos a partir del conflicto de inte- 
reses que representa y del debate que implica el 
asumir posiciones encontradas en torno a un te- 
ma determinado. Los alumnos se comprometen 
y polemizan cuando el tema que se selecciona 
genera controversia. Hay temas que representan 
conquistas sociales que no admitirian cuestiona- 
miento alguno, tal es el caso de la violacion de 
los derechos humanos en todas sus formas; el 
abuso fisico, la explotacion de trabajadores, la 
tortura, etc. Estos pueden ser objeto de investi- 
gacion pero no de debate dado que este ultimo 
implica que los alumnos asuman posiciones a 
favor y en contra del tema seleccionado. En los 
casos que se dieron como ejemplo, no se puede 
admitir que un grupo de alumnos asuma una po- 
sicion de defensa acerca de la tortura. A1 decir 
de Camps y Dolz (1995:6): 

“Sin embargo existen, quizes no del todo expli- 
citas, algunas cuestiones que inciden en la deci- 
si6n de incluir o no la ensenanza del discurso ar- 
gumentativo en primaria y en secundaria: 
i.Aceptard la sociedad que confrontemos al 
alumnado con verdaderas situaciones polemi- 
cas? i,Puede ser la argumentacidn una fuente de 
conflictos? ^Es la argumentacidn contraria a la 
neutralidad deseable de la escuela democratica? 
i,Es eticamente aceptable ensenar en la escuela 
estrategias para persuadir, y de alguna manera 
‘manipular’, al destinatario? Es verdad que toda 
argumentacidn surge de una situacion polemica, 
de una controversia, de un desacuerdo, de un 
conflicto de intereses. Sin embargo argumentar 
es justamente lo contrario a aferrarse a un punto 
O de vista (...). 
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Comprender lo que estd en juego en las situacio- 
nes sociales en las que se vive un conflicto de 
opiniones constituye un objetivo educative en si, 
sin el cual dificilmente se puede aprender a ar- 
gumentar.” 

La seleccion de temas en el proyecto sobre 
argumentacion escrita desarrollado en las dos 
instituciones mencionadas implied decisiones 
didacticas. El tema "reality shows” era particu- 
larmente polemico, en el momento de concre- 
cidn del proyecto. Estaba instalado en la televi- 
sion y en los medios de comunicacidn a raiz del 
surgimiento del programa “Gran Hermano” que 
representaba una ruptura con los programas te- 
levisivos realizados hasta ese momento. Impli- 
caba un desafio a la intimidad de las personas y 
resultaba particularmente inquietante porque to- 
do el mundo los objetaba, pero los veia y no po- 
dia explicar por que. El debate fue un exito y los 
apasionamientos tambien, se concretaron discu- 
siones realmente interesantes a favor y en con- 
tra de esta cuestidn. Surgieron temas tales como 
los valores que ponian en evidencia los partici- 
pantes, la intimidad expuesta, los cinco minutos 
de gloria, el esfuerzo por subsistir todos los dias 
en nuestro pais y la hipocresia para no estar “no- 
minados”. Los chicos defienden con tenacidad 
sus ideas cuando se involucran con la tematica. 

En el caso del trabajo sobre “Cumbia ville- 
ra” las letras no planteaban para los alumnos 
ningun conflicto, para la docente si, es por ello 
que el tema da inicio a la apertura de la pole- 
mica. 

Se escuchan las letras de las canciones en 
clase, se transcriben para prestar atencidn al 
contenido y al vocabulario. Se comparan con las 
letras del tango (por la utilizacidn del lunfardo) 
y se percibe que el vocabulario utilizado por es- 
tas canciones ya habia sido utilizado en los tan- 
gos y que pertenecen, muchas veces, al mundo 
delictivo. Naturalmente los alumnos defienden 
las canciones diciendo que ellos las escuchan, 
bailan y cantan pero que ello no influye para na- 
da en sus comportamientos. Coincidentemente 
a la fecha de puesta en consideracion del tema 
se presentan en los medios de comunicacidn dos 
hechos delictivos asociados con la cumbia ville- 
ra y asi termina por instalarse en el aula la dis- 
cusidn que se habfa iniciado anteriormente. Es- 
tos acontecimientos permiten a los alumnos 
prestar atencidn al punto de vista planteado por 
la docente. 
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La seleccion de los temas, en ambos casos, 
comparte el caracter polemico por razones dife- 
rentes. Los alumnos que trabajaron sobre los 
“reality shows", se sentian atravesados por las 
mismas contradicciones que se planteaban a ni- 
vel social y deseaban profundizar esa contradic- 
cion. El grupo que trabajaba sobre el tema de la 
cumbia villera no experimentaba contradiccion 
alguna y la docente decide plantearla a partir de 
la polemica que si se daba a nivel social. 



Como documentarse para argumentar. 
Decisiones diddcticas relativas 
a la lectura de opiniones de otros 

Tanto en un grupo de trabajo como en el otro, 
los alumnos evidencian que para argumentar en 
forma oral o escrita no son suficientes las ideas 
propias, cargadas de subjetividad, sino que es 
necesario averiguar que opinan los demas. Con- 
siderar otros puntos de vista es fundamental pa- 
ra redimensionar el propio. 

El grupo que trabajo sobre los “reality 
shows” tuvo oportunidad de leer articulos que 
incluian opiniones de autores literarios presti- 
giosos^, notas de revistas de actualidad"^ y opi- 
niones de personalidades de la cultura-'’. El gru- 
po que trabajo sobre la cumbia villera tambien 
comenzo la busqueda de documentacion sobre 
el tema: registro de debates en programas tele- 
visivos^, articulos en diarios y revistas de actua- 
lidad^. Asimismo se realize una encuesta de re- 
levamiento de opinion elaborada por los alum- 
nos y destinada a familiares y amigos. 

Para ambos grupos se procedio a presentar 
un corpus de lecturas con diferente grade de di- 
ficultad, con Claras evidencias de los procedi- 
mientos que se utilizan en argumentacion. Esto 
facilito una inmersion en las practicas sociales 
de argumentacion a partir de la lectura de argu- 
mentos vinculados con los temas seleccionados 
y planteados por diferentes actores sociales. 

La lectura de textos argumentativos comple- 
jos presenta mayores dificultades que la narra- 
cion. 




“El texto argumentativo trata de ideas, nocio- 
nes, valores y creencias. La sucesion de estas 
ideas-argumentos no se controla desde ‘el exte- 
rior’, en referencia a la continuidad de un mun- 
do. A diferencia de la demostracion, el texto ar- 
gumentativo tampoco estd constituido, la mayo- 



n'a de las veces, por una unica larga cadena de 
argumentos que se defivan'an unos de otros de 
manera casi logica, hasta la conclusion final. [...] 
Comprender un texto argumentativo (largo) con- 
siste, al menos en parte, en identificar o inferir 
los lazos que unen micro y macro argumentos y 
en identificar-evaluar el grado de convergencia 
de los conjuntos argumentativos hacia la conclu- 
sion prevista por el argumentador” (Brassart, 
1995:46). 

Fue necesario entonces leer y releer los tex- 
tos, reponer informacion suplementaria, con- 
frontar interpretaciones, alentar a los chicos a 
establecer relaciones entre conocimientos que 
ya teniah y los provistos por el texto, ayudarlos 
a detectar las huellas que el autor ha dejado pa- 
ra orientar la interpretacion del lector, reconocer 
las diferentes voces en el texto y sus posiciones 
respecto del tema sobre el que se polemiza, for- 
mular preguntas y buscar las respuestas dentro y 
fuera del texto. 

^Por que recurrimos a lecturas de diferentes 
fuentes y no al clasico texto escolar? Porque la 
lectura de diversidad de fuentes amplia las posi- 
bilidades de los alumnos de encontrar en los 
textos reales diferentes posiciones planteadas de 
distintas maneras. Los textos escolares con fre- 
cuencia presentan un corpus restringido que di- 
ficulta el Horizonte de lectura de los alumnos 
dado que se trata de textos sobre diferentes te- 
mas, especialmente seleccionados para el anali- 
sis lingiiistico de rasgos argumentativos. Dicho 
analisis lingiiistico es relevante cuando esta 
orientado por preocupaciones de escritura de los 
usuarios, que indagan en los textos de expertos 
los procedimientos mas eficaces para persuadir 
o rebatir a otros. 

Luego de la lectura en clase y domiciliaria 
de todos los materiales relevados, los alumnos 
espontaneamente comienzan a debatir sobre los 
temas seleccionados. Pasada la instancia de los 
acaloramientos personales se volvio a los textos 
para interrogarlos y analizar donde se ponian de 
manifiesto las opiniones de los demas. En este 
punto las docentes debimos posponer nuestro 
protagonismo para escuchar a los otros, debien- 
do actuar como guia y no ejerciendo una actitud 
de control o de evaluacion unilateral acerca de 
lo que decian los alumnos. Al decir de Delia 
Lerner “...que el control sea responsabilidad 
compartida con los alumnos...” (Lerner, 
2001:152). En este caso los alumnos perciben, 
con la orientacion del docente, que se utilizan 37 
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ejemplificaciones, refutaciones, citas de la pala- 
bra de otros, etc. Si bien no pueden darle el 
“nombre” precise a cada estrategia, reconocen 
en tales procedimientos lingiiisticos, maneras 
de afectar el discurso de diferentes formas. Pos- 
teriormente se retomaran dichas estrategias pa- 
ra ser objeto de sistematizacidn. 



Como configurar los propios argumentos. 
Decisiones diddcticas relativas a la 
escritura de textos argumentativos 

Despues de un extenso periodo de lectura y 
analisis de las fuentes consultadas se inicid el 
proceso de produccidn de borradores individua- 
les para dar la oportunidad a todos los alumnos 
de formular argumentos y expresarse sobre el 
tema planteado. En los primeros borradores 
percibimos que los alumnos fueron capaces de 
incorporar en la organizacidn de los textos 
ideas personales emanadas de las discusiones 
previas, de la lectura y puesta en comun de los 
textos dificiles, ademas de una preocupacidn 
acerca de los procedimientos y de los futuros 
destinatarios de los textos. 

Nos parece importante resaltar algunos de 
estos indicadores en las producciones de los 
alumnos: 



> La inclusion de la palabra de otros en 
el propio texto. 




A1 producir los primeros borradores se no- 
taba una especial preocupacidn de los alumnos 
por incluir diferentes opiniones que habian lei- 
do en los materiales consultados. Para ello se 
remitieron a lo dicho en los diferentes articulos, 
porque reconocen el valor del texto publicado. 
Las dificultades mas recurrentes estan vincula- 
das con la transcripcidn literal de frases de los 
articulos leidos desconociendo el valor de la ci- 
ta de autoridad como estrategia de argumenta- 
cidn. Es innegable la importancia de la incorpo- 
racidn de la palabra del otro ya que se trata de 
un saber del que no disponian previamente. 
Aqui el docente interviene para reconocer como 
valida la inclusidn de otras voces pero sefialan- 
do la necesidad de utilizar las marcas propias de 
la cita de autoridad. Algunos ejemplos de esto 
son los siguientes fragmentos: 



“Los reality shows son un estilo de coliseo, por 
el cual los participantes son a la vez gladiadores 
y leones. 

Su misidn es devorarse unos a otros hasta que 
quede uno con vida.” * 

Este mismo fragmento quedd plasmado en 
el texto final de la siguiente manera; 

Como dice un famoso escritor, “la televisidn se 
ha convertido en un espejo barato, donde los 
participantes son a la vez gladiadores y leones, 
donde su misidn es devorarse unos a otros hasta 
que quede uno solo con vida”. 

“Las letras de cumbia villera cuentan lo que se 
ve sin paliativos, tratan de marginalidad, drogas, 
infidelidades, la policia; sin pasteurizar.” ^ 

El texto final dice: 

“Las letras de cumbia villera cuentan lo que se 
ve sin paliativos, tratan de marginalidad, drogas, 
infidelidades, la policia. Son historias sin pas- 
teurizar” dice Liliana Moreno en un articulo de 
Clarin. 



O La posibilidad de elaborar por escrito 
una profundizacion de las ideas discu- 
tidas en el debate oral sobre las que se 
quiere argumentar. 



o Los valores de la sociedad de consume ac- 
tual: 

“...Famoso y rico son actualinente los conceptos 
mas importantes en la sociedad occidental. En 
la sitiiacidn econoniica en la que vivimos en la 
Argentina, cualquier persona hace cualquier co- 
sa por dinero y mas si tiene una familia. Y si es 
tanfdcil como no hacer nada ^ Como no probar- 
se en un casting para ganar miles de dolares por 
hacer lo mismo que en casa pero en /rente a las 
edmaras?... ”. 

“...Muchos dicen que es la vida misnia en vivo y 
en directo, pero para mi no es verdad, porque si 
fuera la vida misnia, tendn'an que trabajar 
-aunque algunos lo hacen-, pagar cuentas, rea- 
lizar trdmites, en definitiva sobrevivir... 



o La importancia de las decisiones individuates 
mas alia del consenso que pueda tener un rit- 
mo de moda: 

“...Esta musica ^impulsa a los chicos a que co- 
metan delitos, a drogarse o a alcohol izarse? 
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Todos piensan que si, porque en las letras de las 
canciones dicen lo que piensan, lo que pasa en 
las villas, etc. Para mi no es asf, porque cada 
uno hace o dice lo que qiiiere, y no por eso, los 
otros van a robar, a alcoholizarse, o a drogarse. 
Yo creo que eso lo decide cada uno y estd en 
uno el querer robar o drogarse... ”. 



# El valor testimonial de las canciones: 

**Estas canciones hablan de drogas y de proble- 
mas que se viven en las villas y tratan de llamar 
la atencion criticando a los politicos y a la poli- 
cfa...'\ 



Asimismo, se detectari diversas dificultades 
en los escritos de los alumnos: la imposibilidad 
de distanciarse de sus propias opiniones, evi- 
denciado en el uso constante de la primera per- 
sona; los comentarios subjetivos y plagados del 
acaloramiento del debate oral. 



En muchos casos los textos constituyen un 
''collage” que incluye fragmentos yuxtapuestos 
de los artfculos leidos. Los signos de puntuacion 
tambien se transforman en un tema importante a 
la hora de organizar el discurso escrito. 
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Mejorar estos escritos implico reponer los 
conocimientos que los alumnos necesitaban pa- 
ra llevar a cabo las revisiones y sucesivas rees- 
crituras. Para ello se realizaron talleres de discu- 
sion sobre algunas estrategias argumentativas 
mas ligados a ejercicios que a discusiones cen- 
tradas en las propias producciones de los alum- 
nos. Estas clases mostraron un efecto parcial en 
la reformulacion de sus escritos. Uno de los ta- 
lleres -el de conectores- permitio una reflexion 
que se puso en evidencia en la mayorfa de las 
producciones de los alumnos como saberes de 
los que pudieron apropiarse en las sucesivas 
reescrituras. Hubiera resultado interesante so- 
meter a discusion del grupo fragmentos de tex- 
tos elaborados por ellos mismos y que pusieran 
en evidencia diferentes maneras de plantearse 
un problema de escritura. Por ejemplo, utilizar 
coordinantes diferentes para un mismo frag- 
mento y evaluar el impacto que podfa producir 
el escrito segun estuviera formulado de una u 
otra manera. Plantear situaciones de reflexion 
lingiiistica sobre las producciones de los pro- 
pios alumnos hubiera contado con la ventaja del 
profundo conocimiento del tema del escrito y de 
los destinatarios para evaluar la adecuacion de 
^ - os cambios sugeridos en cada caso. 



La secuencia didactica continue con un dic- 
tado al profesor en el pizarron en ambos traba- 
jos. Esta opcion de escritura permitio capitali- 
zar en una produccion unica -tal como lo exigia 
la situacion de comunicacion- los argumentos 
mas importantes elaborados individualmente 
por los alumnos, liberandolos de la realizacion 
efectiva de la escritura. Esta es una decision di- 
dactica que afecta al tipo de producto ya que 
cuando el docente propone asumir la realiza- 
cion de la escritura, los alumnos pueden con- 
centrarse en que decir y como decirlo, es decir, 
asumen la formulacion de lo escrito y se liberan 
de la accion de escribir. Cuando los alumnos no 
estan familiarizados con el tipo de texto que van 
a producir, la realizacion de una produccion 
conjunta por dictado al docente favorece la ca- 
lidad del texto ya que permite que los alumnos 
tengan una idea mas clara acerca de como se 
elabora un escrito argumentativo. 

En el caso de “Cumbia Villera” el borrador 
del texto se realize de la siguiente manera: 

La docente propone el dictado mediando 
una planificacion previa. Se debate si en el tex- 
to se va a definir el origen de la cumbia villera, 
si se va a hablar del vocabulario y la tematica de 
las letras, si se daran ejemplos, si el texto va a 
plantear posiciones encontradas, si va a defen- 
der o a rebatir una posicion determinada y los 
procedimientos para arribar a una conclusion. 

La planificacion previa permite discutir la jerar- 
quizacion de las ideas, en lugar de seguir un 
fluir en la elaboracion espontanea de los chicos. 
Dado que el texto que se esta produciendo sera 
publicado es necesario listar todos los argumen- 
tos posibles, discutir la jeraquizacion y despues 
proceder a la textualizacion. 

En el caso de los “realitys shows” se reali- 
zan dos dictados al docente en el pizarron. El 
primero incluye los topicos que no deben dejar 
de estar presentes para que la argumentacion 
sea efectiva. Se transcriben a continuacion las 
ideas que se acordaron: 

“Famoso y rico gracias a los televidentes.” 

“En tiempos de ajuste economico no es justo 
que doce personas ganen en solo tres meses lo 
que un ciudadano puede llegar a ganar en mucho 
tiempo.” 

“El objetivo del programa es inostrar la vida en 
directo, pero no se cree que la realidad se refle- 
je en un grupo de personas encerradas en una ca- 39 
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sa 0 en una isla, se sabe que la realidad es mas 
cruda y no tan hipdcrita.” 

“Es una especie de Coliseo romano, nos dis- 
traen, nos quieren hacer creer que esa es la rea- 
lidad, cuando la gente se esta muriendo de ham- 
bre.” 

“Tambien esta claro que es una decision propia 
ver esa clase programas.” 

“^La gente se elige por lo que es realmente, por 
lo que fue antes de entrar y ahora tiene para con- 
tar? o ^se busca siempre gente polemica?” 

“Para entrar a un 'reality show’ hay que tener 
virtudes fisicas y ninguna cualidad intelectual.” 

“No todos opinamos igual, pensamos cosas 
buenas o malas del programa, sin embargo lo 
miramos.” 

A1 finalizar el dictado de ideas al profesor, se 
discute por que les parece que la gente los mira 
o tienen tanto raiting. Las respuestas fueron 
muy interesantes: 

“Porque estd muy bien hecho, la persona que los 
creo es tan inteligente que si nos preguntan por 
que lo vemos, no sabemos contestar.” 

“Por curiosidad.” 

“No estamos contentos con lo que somos y nos 
pasa y tenemos que mirar a ver qud hacen otros, 
pero.no lo solucionamos con lo que vemos, se- 
guimos siendo los mismos.” 

“Porque la propuesta es buena, es algo nuevo 
que llama la atencibn.” 

Estas ideas no pudieron mantenerse a lo 
largo de toda la argumentacion porque al ser re- 
futadas por argumentos en contra por parte de 
un numero importante de alumnos no fueron in- 
tegradas en la produccion colectiva final. Es 
posible que los autores de estas ideas no las ha- 
yan defendido con convencimiento, pero en es- 
te caso hubiera sido indispensable que el do- 
cente asuma la posicion de la minoria que en- 
contraba justificativos a los “reality shows” pa- 
ra tensar al maximo la formulacion de argu- 
mentos sobre este tema polemico. Cuando los 
alumnos se colocan monolfticamente en una 
posicion es imperative que el docente asuma la 
contraria -aunque sea de manera figurada- pa- 
ra favorecer la formulacion de argumentos for- 
faleciendo la propia posicion y rebatiendo la 
contraria. 

Surge la posibilidad de publicar la nota de 
„ ^_.)pini6n en un medio local de gran circulacion, 

cHJC 



el diario El Eco de Tandil. En este momento se 
decide escribir un texto final colectivo por dic- 
tado al docente en el pizarron y para ello los 
alumnos planifican en que orden quieren plan- 
tear sus ideas. La docente interviene, interroga a 
los alumnos para ir organizando el texto hasta 
arribar a la conclusion. 

La escritura colectiva en ambos casos resul- 
ta un momento de tension dado que ideas ya 
consensuadas vuelven a ponerse en considera- 
cion. Los alumnos tienen claro que les urge en- 
tregar el original al diario tanto escolar como lo- 
cal para su publicacion, razon por la cual resul- 
ta indispensable prestar especial atencion a la re- 
vision del texto final. Dicho texto represento el 
corolario de un lago proceso de formulacion de 
ideas, relevamiento y seleccion de informacion, 
produccion de borradores, sucesivas considera- 
ciones sobre los textos lefdos para analizar pro- 
cedimientos persuasivos, revisiones y reescritu- 
ras. Un proceso del cual los alumnos se sintieron 
protagonistas y duefios de su propia voz. Este ti- 
po de situaciones didacticas favorecen, ademas, 
el compromise personal y la autoestima de los 
alumnos. 

En el Tercer Ciclo no todos los alumnos ar- 
gumentan de la misma manera, esto se debe al 
grade de frecuentacion previa con este tipo de 
textos, al conocimiento del tema sobre el que se 
desea escribir, pero fundamentalmente a las con- 
diciones didacticas en que se presentan diversas 
situaciones de ensefianza. 

No hay “recetas” a la hora de ensefiar argu- 
mentacion escrita. Se trata de disefiar situacio- 
nes didacticas que contemplen la produccion pa- 
ra destinatarios reales, que se seleccionen temas 
polemicos, se consulten fuentes diversas, se for- 
mulen los argumentos posibles a favor y en con- 
tra, se jerarquicen las ideas, se textualicen, revi- 
sen y rescriban y que este proceso permita una 
vuelta sobre diversos textos argumentativos de 
circulacion social para generar un conocimiento 
mas profundo de la lengua al servicio de una 
produccion cada vez mas efectiva. En el marco 
de este proceso la prevision de la intervencion 
docente es fundamental para cuestionar, infor- 
mar, contraargumentar, sugerir la consulta de 
fuentes, explicar y garantizar una interaccion 
productiva que enriquezea a todos. Efectiva- 
mente, la ensefianza de la argumentacion escrita 
no es magia, es didactica. 
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Consideradoees finales 

La argumentacion se aprende ejerciendola y pa- 
ra ello es importante debatir sobre un tema po- 
lemico que favorezca que los alumnos asuman 
posiciones a favor y en contra. 

La escritura argumentativa ayuda a ser ma- 
jor lector de textos argumentativos porque al es- 
cribir se enfrentan problemas que no aparecen 
durante la lectura. La escritura genera una toma 
de conciencia sobre la forma de construccion de 
los textos que generalmente a un lector le pasa 
desapercibida, dado que tal toma de conciencia 
no se hace necesaria para comprenderlos. 

Al producir textos argumentativos se hace in- 
dispensable tomar contacto con las formas de ar- 
gumentacion de circulacion social. Al relevar y 
seleccionar informacion sobre el tema en cues- 
tion, buscar citas de autoridad para apoyar los 
propios argumentos o para rebatir, volver una y 
otra vez sobre los textos consultados para anali- 
zar como los escritores con experiencia resuelven 
sus propios problemas al escribir, los alumnos se 
acercan a las formas de argumentacion social. 

Se trata, en definitiva, de ensenar a argu- 
mentar desde las practicas sociales de argumen- 
tacion y desde alli interrogar a los procedimien- 
tos linguisticos para producir textos cada vez 
mas persuasives. En los trabajos de argumenta- 
cion escrita aqui analizados, el eje conductor era 
lo que los alumnos querian comunicar. Creemos 
que saber identificar lo que otros quieren comu- 
nicarnos y tener claro el lugar de las ideas pro- 
pias en el marco de las ideas de otros es indis- 
pensable en una sociedad que cada vez tiene 
mas dificultades para encontrar a traves del dis- 
curso una via de entendimiento. 

* El presente trabajo es inedito, fue presentado como 
Ponencia en el Foro: Escuela, Comunidad y Alfa- 
betizacion realizado en la ciudad de Tandil, entre 
el 21 y el 24 de agosto de 2002. Este Foro se rea- 
lize como cierre de la Capacitacion en Didactica 
de la Lengua y Literatura, financiada por la Fun- 
dacion Kellogg, cuya asesora calificada es la Lie. 
Delia Lerner. 

1. El trabajo denominado “La cumbia villera ^incita 
al delito?” fue llevado a cabo por la Prof. Marie- 
la Rubio durante el ciclo lectivo 2001. 

2. El trabajo denominado Reality Shows” fue lle- 
vado a cabo por la Prof. Valeria Arias durante el 

® ciclo lectivo 2001. 
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3. Salman Rushdie, “Show de la real nada”, Suple- 
mento “Zona”, Clarin, del 10 de junio de 2001. 

4. Fragmento artfculo publicado en la Revista “Vi- 
va” de Clann el 3 de junio de 2001. 

5. Daniel Amiano, artfculo de opinion titulado “Ser 
yo”, Suplemento “Teve”, La Nacion, semana 19 
al 25 de junio de 2001. Fragmento del reportaje 
realizado a Le6n Gieco con motivo de su visita 
a la ciudad de Tandil en el Diario El Eco de 
Tandil, el 16 de Julio de 2001. 

6. Guion del Programa N® 73, “Punto Doc/2”, Azul 
TV. 

7. Liliana Moreno, “Partituras argentinas - Canciones 
entre La Horqueta y La Cava”, Suplemento “Zo- 
na”, Clarin, 12 de junio de 2001. Bilbao, Guido, 
“Fascinacidn Villera”, Revista Noticias, 30 de ju- 
lio de 2001. Diario Nueva Era, “La cumbia ville- 
ra ofende a los pobres”, 22 de julio de 2001 . Diario 
El Eco de Tandil, “Menores robaban inspirandose 
en temas de cumbia villera”, 27 de julio de 2001. 

8. Texto producido por las alumnas Ma. Eugenia 
Ferreira y Camila Pontaroli de 8® ano, EGB N® 

34 de Tandil. 

9. Texto producido por los alumnos, Sandro Nicora y 
Romina Lombardozzo, de 9® ano, EGB N° 42 de 
Tandil. 

10. Texto producido por la alumna Natalia Montejo, 
de 8^ ano, EGB 34 de Tandil. 

1 1 . Texto producido por las alumnas Natalia Ateiro y 
Fatima Ceruzze, de 8® ano, EGB N® 34 de Tandil. 

12. Texto producido por la alumna Marfa Soledad 
Garcfa, de 9® ano, EGB N® 42 de Tandil. 

13. Texto producido por la alumna Pamela Lombar- 
dozo, de 9 ano, EGB N® 42 de Tandil. 
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Texto publicado en el periodico escolar 
“De nosotros. para Ustedes. La 42 informa” 

Ano 1, 2, octubre de 2001 

Un tema para pensar y seguir discutiendo 

*La cumbia viUera ^incita al delito?' 

I La cumbia villera nacio de la mezcla de la cumbia colombiana con el rap negro. Surge 
I en las villas "La Esperanza" y "La Cava", como denuncia o narracion de lo que pasa en 
I ellas. Critica a los politicos, a la policia y a la realidad social; pero tambien se critican en- 
I tre ellos. Este es el caso de la cancion "Pibe cantina" de Yerba Brava que esta dedicada 
I a Pablo Lescano (cantante de Damas Gratis). 

i Se destacan en este genero musical grupos como Yerba Brava y Damas Gratis (que 
I de alguna forma son los pioneros de esta movida). Tambien son conocidos Malafama 
Guachin, Metaguacha, etc. 

Las letras de la cumbia villera muestran lo que se ve sin paliativos, tratan de margi- 
nalidad, drogas, infidelidades, la policia. Son "historias sin pasteurizar" dice Liliana Mo- 
I reno en un articulo de Clarin. 

Las canciones tienen un vocabulario apropiado para su uso en las villas, entre amigos 
o en la calle, pero puede molestar en otros ambitos. 

El padre Grass! opina que las letras son de mal gusto: -"esa musica ensucia a los ha- 
bitantes de las villas que ya bastante tienen con cargar con la cruz de la pobreza". 

Por otra parte, el sacerdote dice: "no es una cvimbia que surge de las villas o de los ba- 
rrios marginales, nace de las ganas de ganar dinero con la miseria ajena y con la bronca". 

Pero hay un tema en el que quisimos hacer hincapie: La cumbia villera ^incita o no 
al delitof 

La juventud en general piensa que no, que esta musica esta hecha solo para divertir- 
se. Sin embargo dos amigos de Pablo Lescano (cantante de Damas Gratis y compositor 
de muchos otros grupos) "El Chino" y "El Coreano", quienes aseguraban no tener lazos 
con la delincuencia, fueron captados por camaras televisivas en el momento de su deten- 
cion por la policia luego de haber estado acuartelados en un pool por dos horas y con do- 
I ce rehenes. 

Otro caso fue el de la banda de menores de 16 anos que, inspirados en la cumbia vi- 
llera, se dedicaba a robar. 

En una encuesta realizada acerca de la relacion de la cumbia villera con el delito, la 
mayoria de los jovenes opina que no tenia nada que ver con ello, y que por escucharla no 
se tendrian que ver influenciados a delinquir. En eso entran en juego otros factores co- 
mo la educacion, el ambito familiar y las amistades. 

A pesar de las opiniones y los casos citados en el texto no hay ninguna evidencia que 
compruebe que los oyentes de esta musica se vean influenciados a drogarse alcoholizar- 
se, robar y cometer otros delitos. 

Ademas, nosotros creemos que la cumbia villera no incita al delito ya que antes que 
esta apareciera ya habia ladrones y drogadictos. Y que la cumbia villera solo es un ritmo 
mas que dentro de un tiempo va a estar fuera de moda. 




Alumnas y alumnos de 9“ ano 
E.G.B. N“. 42 - Tandil 
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Escuela N- 34 
Gral. Jose de San Martin 
8- Ano - Division “A” 

Los CHicos opinan: 

*E1 \iniverso invertido de los reality showsT 



La historia de los medios del nuevo siglo es asistir a la proliferacion de un nuevo 
formato de programas televisivo: "Los reality sbow^' -"Expedicion Robinson", "firan 
Hermano", "El Bar", "Confianza Ciega", etc-. 

El objetivo de este tipo de emisiones es mostrar la vida en directo. Implica convo- 
car a un grupo de personas con determinadas caracteristicas gue deben convivir du- 
rante un periodo prolongado de tiempo en una casa o isla, creando conflictos tales gue 
llamen la atencion y mantengan la curiosidad e intriga de los televidentes. 

En primer lugar estamos ante gente gue se hace famosa por no hacer nada, pero 
por hacerlo a la vista de todos. Famoso y rico a costa de cualguier valor parece ser la 
meta. Pero son populares por como son o por lo gue fueron y ahora tienen para con- 
tar. Los elegidos, gente gue puede generar polemica o con algun pasado tormentoso, 
deben poseer para ingresar virtudes fisicas y ninguna cualidad intelectual. Estas pare- 
cen ser las condiciones fundamentales. 

En segundo lugar: ^Es justo gue en tiempos de ajuste economico una persona ga- 
ne en tres meses de ocio lo gue un ciudadano no puede ganar en toda su vida’? Vida 
en directo es trabajar, realizar tramites, mantener una familia. En definitiva sobrevivir. 

En tercer lugar: ^Quienes ganan con este tipo de programas? ^Participantes?,^te- 
levidentes?, ^o en realidad los productores? Este es un negocio gue genera millones: 
0600, venta de productos, rating, todo gracias a guienes los vemos. Como dice un fa- 
moso escritor "la television se ha convertido en un espejo barato, donde los participan- 
tes son a la vez gladiadores y leones, donde su mision es devorarse unos a otros has- 
ta gue guede uno solo con vida". 

Sintetizando, la television es utilizada para exponer los aspectos negativos de las 
personas, esto es consumido masivamente por nuestra sociedad, gue en su mayoria no 
esta preparada para diferenciar lo negativo de los valores positivos de los seres huma- 
nos, ya sea por ignorancia, desinter^s, o por los problemas de fondo gue nos afectan 
como la educacion, la salud, la desocupacion. Mientras tanto la television hace su ne- 
gocio. 
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Tuumo die 
la escrituira 

Mirta Torres 

L f ~ * 



ILa ortos 






los 




Mirta Torres forma parte del equipo de Prdcticas del Lenguaje y del de Historia Oral 
(Leer para estudiar historia) de la Direccion de Curricula (Direccion de Planeamiento, 
Secretaria de Educacion, Ciudad de Buenos Aires). Recientemente, participo como autora 
de las siguientes publicaciones: Leer y Escribir en el Primer Ciclo (Secretaria de Educacion); 
Propuestas para el aula, Lengua, EGB 1 y EGB 2 y Cuadernos del Alumno/Cuadernos 
del Docente, Tercer Ciclo Rural (Ministerio de Educacion de la Nacion) 



Los maestros revelan, en cada encuentro pre- 
vis to o espontaneo que tenemos con alguno de 
ellos, una gran preocupacion por la adquisicion, 
por parte de los chicos, de los conocimientos 
ortograficos basicos. Es cierto: algunas produc- 
ciones escritas por alumnos de los ultimos anos 
de la EGB o por jovenes de media o polimodal 
(y por muchos adultos) dejan perplejo al lector, 
debatiendose entre la comprension de un texto 
que parece “en otro idioma” y la impotencia do- 
cente -si el lector es docente- de hacer apren- 
der lo que parece inensenable. 




La ortografia de las palabras desafia desde 
los pizarrones de los mercaditos, desde las no- 
titas de algunos papas y hasta desde algun acta 
escolar donde, inexplicablemente, se **ha ^ha~ 
rriado^ la bandera alfinalizar la fiesta patria. 
Sin duda, son muchos menos los lectores a 
quienes molesta un panto y coma inadecuada- 
mente colocado o un panto y aparte que debio 
haber sido panto segaido. La ortografia de las 
palabras, tan inalcanzable como parece, “salta a 
la vista”, aun a la de aquellos que no pueden de- 
cidir tan espontaneamente, cuando escriben. 



donde poner la ese y la ce en la terrible decision 
de ese momento. 

Dos preguntas se plantean entonces: ^por que 
no preguntan, revisan, consultan, piden la lec- 
tura de alguien mas experto -companero, ma- 
dre, novia o docente- antes de hacer circular el 
texto ante los ojos de otros? y, de importancia 
primordial para el trabajo escolar, ^de que ma- 
nera, en que condiciones didacticas, es posible 
hacer que, progresivamente, los escritores dis- 
pongan de los conocimientos ortograficos en la 
“primera escritura”, digamos, espontaneamen- 
te, sin que la decision ortografica entorpezca el 
de por SI arduo trabajo de hacer que el texto 
sea fiel a las intenciones comunicativas de su 
autor? 

Ambas cuestiones necesitan investigacion 
did^ctica. Sabemos que algunas indagaciones 
se estdn llevando a cabo; mientras tanto, grupos 
de docentes ponen en pr^ctica propuestas conti- 
nuadas de ano en ano o interesantes experien- 
cias de aula. De alguna de ellas podemos dar i 
noticia. 
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En la planificacion de Practicas del Lenguaje 
(G.C.B.A, 1999) , las practicas del lector y del 
escritor son los contenidos de ensenanza. El 
proposito es formar lectores y escritores, pre- 
viendo proyectos de larga duracion, secuencias 
didacticas alrededor de un eje de trabajo, activi- 
dades habituales (Lemer, 2001), donde los chi- 
cos ponen en juego, una y otra vez, hasta hacer- 
los propios, los quehaceres del lector -escuchar 
cuentos, reencontrarse en el libro con las pre- 
guntas de la ya conocida “abuela” de Caperuci- 
ta, comentar las diferentes cronicas ante un mis- 
mo hecho en periodicos de distinta tendencia, 
elegir una novela, permanecer en la tension del 
lector que deja la lectura para el otro dia, decidir 
uno mismo releer “algo” que no quedo claro, re- 
lacionar cierta informacion con otras lecturas, 
datos o experiencias- y los quehaceres del es- 
critor -releer para ver si se entiende, dar vuelta 
el orden de los parrafos, separar un parrafo por- 
que queda muy denso, consultar informacion 
antes de ponerla en el texto, cambiar una expre- 
sion para subrayar o acortar la distancia con el 
interlocutor, anticipar la aparicion de un perso- 
naje para crear suspense, revisar y rescribir-. Es 
en ese cumulo de contenidos esenciales, espacio 
y tiempo en el aula y fuera de ella para las prdc- 
ticas del lenguaje, donde la ortografia ocupa un 
lugar. 
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El aprendiz de escritor necesita comprender 
lo mismo que debe llegar a comprender el ha- 
blante: el lenguaje expresa mensajes, discursos, 
lo que se quiere trasmitir, pero tambien muestra 
y presen ta a quien lo emplea... '"No anda bien la 
patrona”, decia detras de mi un hablante a quien 
no pude ver..., y sin embargo lo supe: mas de se- 
senta anos, tal vez mas de setenta, sin duda pro- 
cedente de un barrio...: expreso, como lo hubie- 
ra hecho mi abuelo, lo que para otro hubiera si- 
do mi mujer, mi esposa o mi pareja. Asi, la or- 
tografia es valiosa en si misma porque da unidad 
a una lengua extendida en el espacio de los con- 
tinentes y prolongada a traves de los siglos; es 
imprescindible porque su normatividad da pistas 
al lector que anticipa: “A las cinco, se retiraron 
los em.„ antes de volver la pagina, el lector ha 
lesechado a los endeudados, los enfadados o los 



encarceladoSy para pensar en los embajadores, 
los empresarios o los empleados..., ortografica- 
mente se reducen las posibilidades y se ajusta la 
anticipacion, Pero, y no es poco, la ortografia 
precede y presenta al escritor, es un elemento de 
discriminacion como lo es el lenguaje oral. 

Ni los temas de ortografia fy de gramdtica) 
son los contenidos del area, ni la ortografia no 
importa o no se corrige... Concientes de la im- 
portancia verdadera de la ortografia, los docen- 
tes deben recuperar para ella su lugar y su tiem- 
po, reconociendola, en medio del devenir de los 
proyectos, las secuencias y las actividades en 
que los alumnos ponen en practica las practicas 
del lenguaje, como uno de los problemas de la 
escritura, evitando que, 

“...como lo mas accesible a la evaluacion es aque- 
llo que puede considerarse ‘correcto’ o ‘incorrec- 
to’, la ortografia de las palabras ocupe un lugar 
mas importante que otros problemas mas comple- 
Jos involucrados en el proceso de escritura” (Ler- 
ner, 2001:67). 



Corregir la escritura 

Un proyecto de escritura -o una secuencia de 
actividades que culmina con la produccion de 
un texto- tiene un proposito intrinseco, propio, 
independiente de los propositos didacticos: in- 
cluir una nota en la pagina de Internet de la es- 
cuela, elaborar un articulo para la revista, pre- 
parar el guion para filmar un corto, transformar 
el cuento en drama para ofrecer una funcion de 
titeres, recomendar las mejores peliculas. Todos 
los esfuerzos estan dirigidos a que el producto 
final -la nota, el articulo, la obra...- resulte in- 
teresante, claro, divertido, agil, segun el genero, 
la intencion y los destinatarios. A lo largo del 
proceso de produccion, desde los mas pequenos 
a los mas grandes reformulan su plan de escri- 
tura, releen -o escuchan la relectura que el 
maestro “les” hace de su texto- y agregan o ta- 
chan, discuten y consultan para lograr el texto 
deseado. Este producto final, ademas, no puede 
Wtwdx faltas de ortografia. 

A lo largo del proceso de elaboracion del tex- 
to, el tema ortografico esta tambien presente. Si 
los chicos escriben “a mano”, con Mpiz o boll- 
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grafo, remiendan una v sobrescribiendole la b 
despues de dudar y de pensarlo; de escuchar la 
opinion del companero con quien comparten la 
autoria pero que, en ese momento, no esta en 
poder del lapiz; de consultar a viva voz C'^con 
que ve va?'')\ de recoger la intervencion “al pa- 
sar”, breve y rapida del maestro que va y viene 
y senala: ""esta va con be larga'\ Si usan, en 
cambio, el procesador, la ruta puede ser casi 
identical reemplazar la v por la b -en lugar de 
remendar- por indicacion de otro o por decision 
propia o respondiendo, en este caso, al llamado 
de atencion de la herramienta ortografica -la 
ondeante Imea roja- si es que el docente ha su- 
gerido mantenerla activada durante la sesion de 
escritura. 

Pero una vez listo, cuando ya el guion, la la- 
mina para la cartelera, la carta, la nota o la mo- 
nografia van a ser editados, colgados o enviados, 
falta algo: es el momento de activar la herra- 
mienta ortografica -“a mano” o en computado- 
ra-; activar la mirada final, atenta y critica:^*con 
ve o con be?, ^como decidirse? En este momen- 
to, todos los recursos son buenos, y todas las du- 
das y decisiones valederas salvo el “no impor- 
ta”: el diccionario, las opciones en ortografia -la 
herramienta del procesador-, la consulta a un 
par o a un experto -o mas experto-. Todo vale, 
porque lo que importa es la calidad del texto que 
presenta a su/s autor/es y lo/s expone al juicio 
del lector. (Piense el lector en su curriculum, 
piense en ese otro lector, su probable empleador, 
ante una sola/a/ra de ortografia). 
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Reflexionar sobre la ortogra^a 

Regresemos ahora a un momento anterior: deja- 
mos mas arriba la escritura en pleno proceso, la 
revision en pos del mejor texto y, entre tantas 
decisiones, una mas, la ortografica. 

El proyecto o la secuencia de actividades si- 
gue su curso: la mayor parte del tiempo dedica- 
do en el aula a las prdcticas del lenguaje se em- 
plea en leer y escribir, en llevar adelante las di- 
versas acciones -o actividades-, los pasos nece- 
sarios para obtener el producto final Pero el 
maestro destina -preve, planifica- un recorte en 
el tiempo; se trata de cuarenta minutos, tal vez 



menos, en que alguno de los problemas ortogra- 
ficos surgidos en el momento de la produccion 
del texto se separa de el, se descontextualiza y 
se toma como tema de trabajo. 

La alusion al tiempo no es inocente; estamos 
planteando una dedicacion continua a los pro- 
yectos y las secuencias donde los alumnos po- 
nen en juego las prdcticas del lector y del escri- 
tor (entre las que tambien senalamos la necesi- 
dad de revisar la ortografia) y recortando un 
tiempo previsto -planificado, no casual aunque 
alguna vez pudiera serlo- y breve, para reflexio- 
nar sobre un tema ortografico, relevado y/o an- 
ticipado por el docente. 

La anticipacion de los temas de ortografia 
proviene, para el maestro o el profesor, de diver- 
sas fuentes: su propia experiencia de aula, los 
contenidos ortograficos propuestos en los dise- 
nos curriculares^ la prevision del genero y del 
contenido del texto que los alumnos van a ela- 
borar. 

El maestro de quinto grade, por ejemplo, pla- 
nea con los chicos recrear un museo donde se ex- 
pondran retratos de la epoca de unitairios y federa- 
les^ (el analisis de las vestimentas, de los rostros, 
de los peinados, ampliara las posibilidades de los 
alumnos de comprender las caracteristicas de la 
epoca); cada cuadro -fotocopia de 61eos, graba- 
dos o litografias— ira acompanado de un texto de 
presentaci6n-interpretaci6n en el que los nines 
agregaran dates de los sucesos histdricos del mo- 
mento. Ya han comenzado a consultar manuales y 
fascicules, a visitar museos y a analizar las obras. 
El maestro sabe que, en la mayoria de los cases, 
los chicos se referiran a “la expresidn” del perso- 
naje. Dedica una clase a plantear el tema: 

-En los primeros borradores vi que dudaban 
acerca de la palabra “expresidn”, Piensen primero 
y luego conversen cinco minutos entre Uds. 
que estamos seguros de que “expresidn” (anota la 
palabra en el pizarrdn) se escribe asi, con ese..l 

Los chicos piensan primero e intercambian lue- 
go en grupitos. Al cabo del tiempo estipulado, el 
maestro reclama las conclusiones a que han llega- 
do: 



-Lo buscamos en el diccionario. 

-Lo que pasa es que viene de “expresar” 
-Yo me expreso. 
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-^Y entonces?, insiste el docente. 

-jYo me expreco..., no existe! 

-Ah, ly como podriamos explicarlo? 

-Expresion viene de expresar... jExpresar sola- 
mente puede ir con ese\ 

El docente avanza: 

-^Que podrian decir entonces de la famosa “te- 
levision”? 

(Escribe la palabra en el pizarron). 

-^Por que va con esel 

Los chicos orientan la busqueda hacia una pa- 
labra “segura”: 

-j Televisor! 

-Pero no van a poder encontrar ni una palabra 
segura para explicar por que “divisidn” va con ese. 



tar (de pasOy ise pregunto por que discusion 
va con esey amigo lector?). 

O Amplia la problematica a otras palabras que 
presentan la misma dificultad para los ninos. 

O Intenta que den cuenta explicita de su accio- 
nar: buscar una palabra segura dentro de la 
familia de la palabra en cuestion, es decir, es- 
tablecer parentescos lexicales hasta dar con 
una explicacion ortografica valida: “V^ con 
ese porque..?" . 

O Ilustra, cuenta y da cuenta de quien es, el 
maestro, ampliando la mirada y ayudando a 
ver. 

O Finalmente, pide que se guarde registro co- 
piando en la carpeta la lista de las palabras y 
la de sus “parientes seguros” (divisiony divi- 
sor - revision, revisar). 



( La anota ). 

-iY “revision”? 

En el pizarron se va armando una pequena lis- 
ta. Claro que no resulta facil explicar por que “de- 
cisidn” y “excursion” se escriben con ese. El maes- 
tro amplia el universo de los parentescos lexicales 
que permiten recurrir a la palabra segura: decidir, 
decisidn, decidido, indeciso, indecision. 

-jlndeciso es la palabra!, senalan los chicos. 

Y el cuenta, luego, una historia acerca del latin, 
de algunas palabras que han dejado de usarse co- 
mo “ex-curso”, marchar fuera del curso, del reco- 
rrido habitual, en fm, hacer una excursion. 

-Ahora, sin equivocarse, copien la lista de pa- 
labras en sus carpetas. 

En nuestro ejemplo, el maestro... 

O Descontextualiza un problema ortografico re- 
lacionado con la situacion de escritura que es 
eje de la actividad del area; el planteo es 
oportuno pero no casual. 

O Por esta vez, da vuelta la pregunta habitual 
en la escuela; no pregunta con que se escribe 
expresion, si no por que ''expresion'' se es- 
cribe con ese, evitando una discusion esteril 
entre posiciones que los ninos probablemen- 
O , te no pueden, hasta ese momento, fundamen- 
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Volver a corregir 

Probablemente, los ninos olvidaran con que se 
escribe division en la proxima oportunidad que 
tengan para hacerlo. Sera el maestro quien sos- 
tenga a lo largo del ano (jojala fuera posible ha- 
cerlo a lo largo de la historia escolar de los 
alumnos!) el compromise asumido; se ha refle- 
xionado y decidido, ha quedado registrado: en 
muchos cases, ante una duda ortografica, es po- 
sible recurrir a palabras emparentadas semanti- 
camente con la que produce dudas y cuya orto- 
grafia es segura. 

La intencion inmediata del maestro es lograr 
que los nines escriban convencionalmente pala- 
bras de uso muy frecuente como expresion, di- 
vision o revision, pero su proposito didactico 
mas ambicioso es el de poner en manos de los 
chicos una herramienta ortografica, un criterio 
de decision que aumente la autonomia de los es- 
critores. El maestro debe mantener este criterio 
circulando entre los chicos en el momento de la 
produccion y en el momento de la revision. A 
los senalamientos ortograficos habituales suma- 
ra, cuando sea oportuno, la pregunta instalada: 

-^Por que pusiste “televisidn” con esel -si lo 

puso con ese-. 
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-^Por que pusiste “excursi6n” con cel -si lo 
puso con ce-. 

O recordara a los autores su responsabilidad: 

-Revisen la ortografia y no olviden pensar si 
hay palabras seguras que los ayuden a corregir al- 
gun error. 



En el aula se pondrdn en marcha nuevas pro- 
puestas que contribuiran a la formacion de lec- 
tores y escritores. El docente intervendra duran- 
te la escritura y antes de llegar a la version final, 
propondra situaciones especificas de discusion 
acerca de la ortografia de ciertos fragmentos o 
de ciertas palabras sugiriendo luego revisar la 
propia produccion segun las conclusiones a las 
que se arribo en la discusion, recortara sistema- 
ticamente bloques destinados a plantear proble- 
mas ortogr^ficos surgidos en las situaciones de 
escritura o previstos por el, devolvera a los 
alumnos la responsabilidad de la revision tantas 
veces como sea posible sin perturbar el proceso 
de produccion del texto. 

La busqueda de relaciones entre la ortografia 
y la semantica es solo una de las herramientas 
de las que disponen los escritores en el momen- 
to de tomar decisiones ortograficas; hay otras 
que los docentes pueden revisar en distintas bi- 
bliografias o de las que podremos hablar en otra 
oportunidad. Lo que resulta imprescindible es 
reconocer el camino: identificar las herramien- 
tas -que es mucho m^s que “aprender” ciertas 
palabras o memorizar algunas reglas- y poner- 
las en manos de los chicos para que fortalezcan 
su autonomia en el momento de emplear la es- 
critura, para que fundamenten sus decisiones y 
discutan, incluso, los senalamientos que parpa- 
dean desde la pantalla de la computadora. 



Notas 



1. Se insiste aqui en el “producto final” porque al 
tratar la problematica ortografica necesariamente 
pensamos en propuestas de escritura; la lectura 
circunstancialmente no resulta la protagonista 
del trabajo en el aula y en la escuela. 

2. Los PDC de la Ciudad de Buenos Aires, particu- 
larmente, brindan a los docentes una fuente muy 
rica de reflexidn personal y de decision didactica. 

3. Escuela iEQUALIS, ano 2001. Los alumnos estu- 
dian el periodo de la historia argentina que abar- 
ca aproximadamente desde 1825 a 1850; los con- 
tenidos de Ciencias Sod ales se trabajan con el 
asesoramiento de la Lie. Silvia Alderoqui. 
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Buenos Aires, Asociacidn Intemacional de 
Lectura/Lectura y Vida, 1998, 33-58. 

Lemer, Delia (2001) Leer y escribir en la escuela: 
lo real, lo posible, lo necesario. Fondo de 
Cultura Econdmica, Mexico, 2001. 

Zayas, Felipe: “Ortografia y aprendizaje de la 
lengua escrita.” En La lengua escrita en el aula, 
Textos de diddctica de la Lengua y de la 
Literatura n® 5, Barcelona, Grad, julio de 1995 
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Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 



Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon, respetando la pluralidad 
tematica como un principio regidor en la literatura infantiL La agrupacion por edades responde a 
fines practicos y no pretende fijar h'mites taxativos. 



5 a 



aeos 



Suez, Perla: iBlnam!. llustraciones: Maria Rojas. 
Buenos Aires: Alfaguara, 1999, 47 paginas,j;^;';^g^p^i;^^^ 

Las peripecias en una peluqueria, la del Senor Blumg 
son tan atractivas como sorprendentes. Hay- humor/ 
acciones rapidas, hay imprevistos. Relato diri^do a lecto- 
res pequenos, siempre avidos de notas originales; en este 
caso, de facil acceso para su lectura (cuento). V 



V <>,Calyino presenta narraciones tradicionales. que han si- 
«Jdo recogidas, en su mayoria, por investigadores del fbl- 
:-/\ldore. Reflejan, simbolicamente, los conflictos del ser hu- 
' manOi objetbs y animales magicos, ninas hechizadas, ha- 
das; magos, brujas, dragones, pastores, princesas y re- 
^v^-Mundo donde la realidad y la fantasia se funden en- 
tri a un conocimiento mas profundo de 

nue^ro Jhfedor (cuentos^. 



Escalada Salvo, Rosita: Las memorias de Verd- 
siica.' Misiones, Posadas; Imprenta “La Impre- 
. Sion”, 1999. 76 paginas. 

Veronica decide escribir sus memorias, En casi todos 
w ^ , los relates, ella misma es el personaje principal. Los capi- 

❖ D.ez poemas escntos por Javier Villafan^^ son agiles, algunos muy breves, con riqueza de vo- 

: cabulario: tratan de reflejar el lenguaje y el pensamiento 



Villafahe, Javier: El gallo pinilto. llustraGidnes: nh 
nos de jardines de infantes y priihergrado, Buenos . 
Aires: Hachette, 1978, 70 paginps;J - 



nos pequenos, con temas pensado$ para ellos (ronda del 
sapo y las ranas, los cinco burritos, duermete mi nino.. j. 
El autor esta considerado como unp' de los autores mas 
famosos, tanto en Argentina comdien tpda Hispanoame- 
rica, en Espana... (poemasj. = : 



infantil y adolescente. Veronica opina de cuanto la rodea, 
familia, amigos, barrios. Estilo agil: las “memorias” cum- 
plen fielmente su periplo de indagacion y el juicio que le 
merece (a Veronica) el mundo circundante (novela). 



De 7 a 10 aflos 



Ende, Michael: Tranquila, tragaleguas (La tor- 
tonga cabezota). llustraciones: Agusti Asensio, 
Traduccion: Maria Teresa Lopez. Madrid: Alfagua- 
ra. 1983, s/n. 

O Historia de un viaje. La tortuga decide asistir al casa- 
miento del rey de la selva. Marcha, despacito pero sin 
parar. Se encuentra con cuervos y monos, con aranas 
y un caracol, un lagarto... Demora muchisimo, pero lie- 
ga puntualmente a la boda: “ya lo dije, siempre, que lie- 
garia a tiempo...". Paginas que acompanan al texto tie^ 
nen impresas melodias y canciones alusivas (cuento). 



Gusman, Rosalba; La revobulliprotesta. llustfa- 
clones: Graciela Neira, Bolivia, Cochabamba: Ed, 
Finsa, 1991, 34 paginas. ^ / JV 

O Divertidas historias de animales. Un dia se lleyan el 
leon al zoologico, donde comienza una nueva vida: enep- 
rrado, privado de su libertad, se relaciona con animafles 
prisioneros como el. Intentan una huida, lo logran y asi 
son devueltos a la selva (cuento). O' ; 



De 9 a 12 aflos 




Calvino, Italo: El prmdpe cangrejo. llustracio-^ 
nes: Vivi Escriva. Traduccion: Esther Benitez. Ma-V 



drid: Espasa-Calpe. Coleccion Austral-juvenil,>cito^ 
^"■‘da por Felicidad Orquin, 1986, 308 paginas. 




De 1 1 a 14 aflos 

Formiga de Tosco, Lidia Maria: El misterio de 
los tuneles; llustraciones: Dario Tosco. Cordoba: 
Narvaja editor; s/f, 1 1 1 paginas. 

^ Subtituladajnovela para chicos inquietos", se mezclan 
la realidad (lbs fexplpradores de tuneles) con la imagina- 
cion (una busqueda de aventuras). Hay una confluencia 
de episodios reales? vividos entre adolescentes inquietos. 
Se intercambian vivenclas da una edad avida de mundos 
inexplorados, con los ingredientes de su propia naturale- 
,za juvenil. Los lectores, i”chicps inquietos” se aduenan de 
una dimension de vida que ips.ayudara a crecer (novela). 

Maza de Miranda, Maria;Amalia: La flor de liro- 
lay y otros ciientos para adolescentes. llustra- 
ciones: Martha Molina Leal. Cordoba: Ediciones 
del Boulevard, 2000, 121 paginas. 



^ Veinticinco cuentos. "La flor de lirolay” es la version de 
una antigua leyenda, rescatada en el noroeste argentino. 
El resto son relatos de temas variadisimos. “Concebi es- 
tos cuentos -dice la autora- para entretenerlos en sus ho- 
\ ras de ocio y de descanso, y para ayudarlos a acrecentar 
'Galores”. Asi transcurren estas piezas, breves algunas, 
donde lo real-maravilloso ocupa un espacio muy particu- 
lar, intransferible y poseedor de mensajes para ese mun- 
do de ideales y afanes solidarios (relatos y leyendas). 
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NUCVAS ORI^ACIONES 
P/UiA I.A ENSEftANZA PE LA lECTURA 



eSCRIBIR PARA APRENDER 

La escritura es una herramienta poderosa para pensar y aprender. Cuando los alum- 
nos tienen que expresar una idea en sus propias palabras deben procesar la informa- 
cion y comprenderla antes de poder explicarla. Escribir ayuda al alumno a aprender y 
a utilizar el vocabulario y las palabras tecnicas relacionadas con una disciplina. 

Algunas formas de incorporar la escritura a todas las areas de contenido son: 

O Llevar un diario (denominado asimismo registro de aprendizaje) que detalle los conteni- 
dos abordados en clase. 

O Realizar actividades del tipo RAFT*. 

O Redactar informes. 

O Tomar notas. 

O Formular preguntas o problemas para que los respondan otros alumnos o grupos. 

O Crear canciones o dramatizaciones sobre el contenido. 

O Redactar correspondencia persuasiva sobre ciertas cuestiones que se refieran a una de- 
terminada disciplina. 

O Redactar arti'culos o editoriales para algun periodico y que se refieran a los contenidos. 

* N del T: Sigla que signified Rol del escritor; Audiencia del escritor; Formate del escri- 
to; Tema abordado por el escritor. 

Buehl, 1995; Santa, 1988 



LECTURA ESTRATEGICA 



Los maestros e investigadores ban comprendido que la lectura no implica simple- 
mente el dominio de ciertas habilidades aisladas que permiten a un lector decodificar 
palabras y entender oraciones simples. Una lectura eficaz exige que el lector utilice el 
texto escrito como base para reunir informacion que de sentido a su mundo. El lector 
debe aplicar una cantidad de estrategias para comprender, incluyendo la inferencia, la 
generalizacion y la interpretacion. 

Hoy en di'a, la lectura se describe como un range de estrategias flexibles y adapta- 
bles, no como conjunto y secuencia de destrezas. Referirse al proceso de lectura co- 
mo proceso orientado por destrezas es evocar una imagen de alumno que emplea pe- 
quenas porciones de texto para trabajar actividades aisladas. El termino estrategias, 
en cambio, se refiere a los planes concientes y flexibles que puede aplicar el lector, 
adaptandolos a tareas y textos particulares. 



Cuanto mas concientes esten los alumnos de los procesos y estrategias que em- 
plean para componer el significado, mas exito tendran cuando apliquen estos prpee- 
sos y destrezas. La capacidad de supervisar su propio proceso de lectura, actividad 
metacognitiva, es un factor clave para alcanzar el exito en la lectura. Al realizar esta 
supervision, el alumno toma conciencia de su forma particular de procesar el conoci- 
miento. ^53 

Evaluacion universitaria americana, 1996 



REFLEXION 



El ritmo y las presiones del mundo moderno dejan escaso tiempo para la reflexion. Sin 
embargo, la reflexion deliberada es esencial para aprender con una medulosa com- 
prension. La mente contempla una experiencia y analiza, cuestiona, determina que es 
importante, intentando conectar nueva informacion con informacion conocida (Caine 
y Caine, 1991). 

El maestro debe concientemente incluir como parte de su clase las oportunidades 
que permitan a los alumnos volver sobre la leccion para poder identificar aquellos con- 
ceptos que estan claros y cuales requieren aclaracion. Algunas estrategias que ayu- 
dan al alumno a utilizar esta tecnica de procesamiento son: el Conozco-Deseo cono- 
cer-Aprendi Mas, el modelo de Prayer sobre Desarrollo del Concepto , la redaccion de 
un diario, los registros de aprendizaje, Pienso-Trabajo en pareja-Compartimos. 

El maestro debe considerar sistematicamente la leccion a fin de detectar que resul- 
to eficaz y que deberia cambiar o agregar para aumentar la eficacia. Al reflexionar 
acerca de su clase y metodo, el docente se transforma en un investigador experimen- 
tal, en un solucionador de problemas; se vuelve mas creative y asume riesgos. Cuan- 
do este analisis critico de su actividad incorpora la investigacion y la experiencia, el 
docente se transforma en una persona que aprende durante toda su vida (Consejo Na- 
cional de Normas Profesionales, 1994). 

La reflexion es critica para que el aprendizaje produzca una comprension cabal. Al- 
gunas preguntas que ayudan a la reflexion podrian ser: 

O i,Esto tiene sentido? 

O iCual es la parte importante? 

O iCuales son las implicancias? 

O iPor que sucedio? 

O i,Que funciono y por que funciono? 

O iComo puedo usar esto? 

O i,De que modo se relaciona esto con lo que ya se? 



Pienso-Trabajo en pareja-Compartimos 

Una tecnica que ayuda a reflexionar es la denominada Pienso-Trabajo en pareja-Com- 
partimos. 

Los alumnos procesan la informacion y reflexionan sobre la misma a cada paso. Luego, 
se les pide que consideren un problema o tema y que 

• piensen en silencio durante 2 minutes, 

• trabajen de a dos compartiendo su pensamiento con el companero, 

• compartan su pensamiento con todo el grupo. 

Una variacion de este metodo es Pienso-Trabajo en pareja-Nos surnames a otra pare- 
ja-Compartimos, donde dos parejas se unen para compartir antes de compartir con to- 
do el grupo. 

McTighe, 1986 




209 



51 



LECTURA Y VIDA 



DICIEMBRE 2002 



o 

ERIC 



ROL DEL MAESTRO 

El Consejo Nacional de Normas Profesionales describe asi las cualidades que debe 
poseer y los roles que debe desempenar el buen maestro: 

1. Compromiso con los alumnos y su aprendizaje. Trabaja con dedicacion para que 
todos los alumnos tengan acceso al conocimiento; reconoce las diferencias indivi- 
duates y adapta la leccion para satisfacer las necesidades de todos. 

2. El maestro conoce los temas que ensena y como ensenarlos a sus alumnos. En- 

tiende el tema y sabe apreciar de que forma la materia que dicta se genera, se orga- 
niza y se conecta con otras disciplinas, aplicandola a situaciones de la vida real. 

3. El maestro es responsable de administrar y controlar el aprendizaje del alum- 

no. El buen maestro domina una gama didactica, sabe en que situacion es apropia- 
da cada tecnica y puede aplicarla segun sea necesario. 

4. El maestro considers de manera sistem^tica su actividad y aprende de la expe- 
riencia. Analiza su actividad, busca ampliar su repertorio, profundizar su conocimien- 
to, agudizar su criterio y adaptar su ensenanza a nuevos hallazgos, ideas y teon'as. 

5. El maestro es miembro de la comunidad ligada al aprendizaje. Trabaja en cola- 
boracion con otros profesionales, los padres y la comunidad para beneficio de los 
alumnos. 

Consejo Nacional de Normas ProfesionsJes, 1994 



El rol del maestro ya no es tanto el del proveedor de informacion si no mas bien el 
de alguien que toma decisiones y genera experiencias a las que los alumnos encuen- 
tran un significado y con las que resuelven problemas utilizando diversas fuentes de 
informacion. La instruccion directa, la introduccion y la explicacion de nuevos concep- 
tos es esencial. 

El maestro debe mantener altas las expectativas de todos los alumnos. Estos tien- 
den a detectar aun los mensajes mas sutiles respecto de la opinion del maestro sobre 
la capacidad de un alumno. Con la creciente diversidad en el aula, el maestro debe es- 
tar constantemente conciente de los mensajes no verbales que envi'a a los alumnos 
Debe reafirmar la capacidad de aprender que cada alumno tiene e instar a cada uno 
a un mayor nivel de logros. La investigacion demuestra que con la tecnica adecuada, 
muchos de los alumnos que fracasan pueden ser absolutamente capaces de apren- 
der al cambiarse la metodologi'a. 

Asi, el maestro se transforms en: 

Modelo-Capacitador-Facilitador-Mediador-Colaborador-Decisor-Aprendiz. 



260 






TOMA DE DECISIONES POR PARTE DEL MAESTRO 



Accion 



Maestro 



Planificar 



Aplicar 



Supervisar 



Evaluar 



Sabe que es la comprension de la lectura 

Analiza texto y tarea 

Decide que deben saber los alumnos 

-Proceso (conocimiento sobre como leer este tipo de texto) 

-Contenido (conocimiento del mundo) 

Permite acceder al conocimiento anterior 
Ensena como leer estructuras especificas del texto 
Dirige los modelos explicativos 

Disena actividades que dan vida al texto y que permiten 

el intercambio durante la lectura 

Proporciona informacion de contexto 

Verifica e interpreta comportamientos 

^Proseguir? 

^Volver a ensenar? 

^Mas practica? 
jSuficiente, dejemos esto! 



Ocho preguntas que deben formularse en relacion con toda actividad pedagogica 

1 . iSe centra en encontrar un significado? 

2. ilnsta a los lectores a que consideren la lectura como un proceso que permite encon- 
trar significados? 

3. iEsta disenada para produeir lectores fluidos y eficientes? 

4. iUtiliza materiales y propositos de lectura “reales”, por ejempio, permite practicar en un 
contexto real de lectura? 

5. iimplica un desafio para que el lector se comprometa activamente en la lectura, para 
que asuma responsabilidad por lo que lee? 

6. i,Los lectores asumen el desafio de supervisar su propia lectura, encontrando sentido a lo leido? 

7. iEvita la introduccion fragmentada de destrezas aisladas? 

8. i,Es claramente evidente la utilidad de las destrezas o de la estrategia? 

Upson, 1983 



El maestro estrategico pone el acento en 

• brindar asistencia durante la lectura y no en evaluar o considerar el procedimiento, 

• que se sepa porque se sabe, 

• que se establezcan nexos concientes entre el aprendizaje anterior y el future, 

• el contexto al que se aplicaran las nuevas destrezas, 

• hacer que las destrezas cognitivas invisibles se vuelvan tangibles, 

• responder a la confusion del alumno con consejos sobre como pensar estrategicamente. 

Paris, 1985 



New Directions in Reading Instruction (Revised) 
Newark, Delaware, International Reading Association, 2000 
Bess Hinson (editor) Orange County Public School 
Orlando, Florida, Estados Unidos 
2 g 1 Traduccion: Graciela Mestroni 



ERIC 



a 

53 



Y VIDA 






Libros 



Comprehensive Reading 
instruction Across the Grade 
Leveis. 

A Coiiection of Papers from the 
Reading Research 2001 
Conference. 

Cathy Roller (ed.) 

International Reading Association 
Newark, Delaware, 2002 
180 paginas 

Evidence-Based Reading 
instruction. 

Putting the Nationai Reading 
Panel into Practice 

International Reading Association 
Newark, Delaware, 2002 
241 paginas 

From Literature to Literacy. 
Bridging Learning in the Library 
and the Primary Grade 
Classroom 

Joy F. Moss 
Marilyn F. Fenster 
International Reading Association, 
Newark, Delaware, 2002 
216 paginas 



Leer y escribir en la escuela: 
lo real, lo posible y lo necesario 

Delia Lerner 

Fondo de Cultura Ecpnomica 
Espacios para la lectura 
Mexico, 2001 
193 paginas 

Multiples formas de cultivar 
lectores y escritores 
autonomos 

Angela Katiuska Salmon 
Casa de la Cultura Ecuatoriana 
“Benjamin Carrion” 

Ecuador, 2001 
185 paginas 

Reading and Writing 
Nonfiction Genres 

Fathleen Buss 
Lee Karnowski 

International Reading Association 
Newark, Delaware, 2002 
135 paginas 




Revistas 



La accion humanitaria explicada 
a mis hijos 
Jacky Mamou 

Fondo de Cultura Economica 
Coleccion Popular 
Buenos Aires, 2002 
75 paginas 



Journal of Adolescent 
and Adult Literacy, 

Volume 45, N° 7, April 2002 
Volume 46, N° 1 , September, 
2002 

International Reading 
Association 
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Novedades Educativas 
Aho14, N” 142, 
octubre 2002 

Centro de Publicaciones Educativas 
y Material Didactico 
Buenos Aires, Argentina 



Reading Research Quarterly 
Volume 37, Number 3, 
July/August/September 2002 
International Reading Association 

Revista Praxis Educativa, 

Aho 6, N° 6, marzo 2002 



Universidad Nacional de La Pampa, 
Institute de Ciencias de la Educacion 
para la Investigacion 
Interdisciplinaria 

The Reading Teacher 

Vol. 56, N” 1, September 2002 
International Reading Association 




From Literature to Literacy: 
Bridging Learning the Library 
and the Primary Grade 
Classroom 

Joy F. Moss 
Marylin F. Fenster 

International Reading Association 
Newark Delaware, 2002 
215 paginas 

En From Literature to Literacy 
Joy F. Moss, bibliotecaria y maestra 
de literature en una escuela elemen- 
tal, privada, en Rochester, New York, 
y Marilyn Fenster, maestra de primer 
grade en la misma escuela, se pro- 
ponen exponer los resultados del tra- 
bajo conjunto que realizaron en dicha 
institucion a lo largo de varies anos. 
Este consistio en la elaboracion de 
un programa que busca integrar la 
experiencia literaria de los escolares 
en la biblioteca con el aprendizaje de 
la lectura y la escritura en el aula. 
Las docentes e investigadoras su- 
brayan, fundamentadas en sus expe- 
riencias personates, las ventajas que 
tendn'a la elaboracion de una curricu- 
la que integrase el use de material li- 
terario en el proceso de aprendizaje 
de lectoescritura en el aula. 

El punto clave del programa con- 
siste en hallartextos literarios adecua- 
dos para cada escalon en el proceso 
de adquisicion de la lectoescritura de 
los alumnos. Libros que motiven a los 
ninos y los impulsen a convertirse en 
pitores actives e independientes. El 



metodo de trabajo escogido por las 
investigadoras se inicia con la selec- 
cion cuidadosa de textos literarios si- 
guiendo un criterio tematico. Cada 
unidad tematica literaria se organize 
alrededor de un toco en particular, tal 
como un topico, un motive literario, 
un elemento narrative o un autor es- 
pecifico. Esta seleccion de textos fue 
Nevada a cabo, en la biblioteca, por 
Moss, quien luego los trabajo con los 
nines aplicando diferentes tecnicas 
grupales, explicitadas en el presente 
libro. Fenster, por su parte, abordo la 
ensenanza de la lectoescritura en el 
aula centrandose en el mismo eje te- 
matico. La idea es utilizar la expe- 
riencia literaria de los nines en la bi- 
blioteca como trampolin para el tra- 
bajo de lectura y escritura en el aula. 

El volumen esta organizado en 
ocho capitulos, precedidos por una 
introduccion en la que se enume- 
ran, prolijamente, los objetivos que 
persiguen ambas investigadoras al 
desarrollar el proyecto. En el primer 
capi'tulo se expone el trasfondo teo- 
rico que sirvio de soporte para el di- 
sefio del programa. En los siguien- 
tes cinco capitulos se presentan 
dos de las unidades tematicas tra- 
bajadas por Moss y Fenster; “la uni- 
dad del perro” y “la unidad de la 
transformacion". En ellos se descri- 
ben las experiencias tanto en la bi- 
blioteca, como en el aula, en una 
forma muy amena, incluyendo la 
trascripcion de dialogos con los 
alumnos. Se pretende ilustrar, de 
este modo, la traslacion de la teon'a 
en la practica concreta. Las sesio- 
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nes 0 encuentros con los ninos es- 
tan presentados en forma cronologi- 
ca con la intencion de mostrar el 
proceso progresivo de aprendizaje. 

En el capi'tulo septimo se presen- 
ta un proyecto de escritura grupal 
en el cual los ninos trabajaron con- 
juntamente para crear un “relato de 
transformacion" original. El relato, 
incluido al final del capi'tulo, sirve 
para ejemplificar la profundidad de 
los conocimientos alcanzados por los 
alumnos mediante este programa 
conjunto; aula / biblioteca. 

En el capi'tulo final, las autoras 
exponen sus reflexiones personales 
y el seguimiento de algunos de los 
ninos en anos subsiguientes. Los re- 
sultados, segun las autoras, son sig- 
nificativamente positivos. Los ninos 
logran, mediante este programa con- 
junto, no solo desarrollar mejor sus 
habilidades para la lectura y escritu- 
ra, sino tambien acceder a ciertos 
conocimientos literarios (nociones 
de genero, intertextualidad, elemen- 
tos narratives, topicos, etc.) que am- 
pli'an y profundizan su relacion con 
el lenguaje y los textos. 

El libro pretende ser una invitacion 
a que otros maestros y bibliotecarios 
trabajen en forma conjunta y elabo- 
ren sus propios programas de traba- 
jo, para los cuales esta experiencia 
puede servir como modelo. 



Nora Henke Kirsanov 
Universidad del Salvador 
Buenos Aires - Argentina 55 
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II CONGRESO INTERNACIONAL CATEDRA UNESCO LECTURA Y ESCRITURA 



Del 5 al 9 de mayo de 2003 se llevara a cabo 
en la Universidad Catolica de Valparaiso, 
Chile, el II Congreso Internaclonal Catedra 
UNESCO Lectura y Escritura, sobre “Com- 
prenslon y producclon de textos escritos: de la 
reflexion a la practica en el aula”, organizado 
por la Sede Chile de la Catedra UNESCO, Uni- 
versidad Catolica de Valparaiso, Programas de 
Postgrado en Llngui'stlca, Institute de Literature 
y Cienclas del Lenguaje. 

La fecha li'mlte para la recepcion de resumenes 
es el 17 de enero de 2003. La notificaclon de la 
aceptaclon se hara el 31 de enero de 2003. 

El comIte organizador esta presidido por Ma- 
rianne Peronard con la vicepresidencia de Gio- 
vanni Parodl. Los panelistas invitados son: 
Angela Di Tullio (Universidad Nacional de Co- 
mahue, Argentina); Gerardo Del Rosal (Bene- 
merita Universidad de Puebla, Mexico); Maria 
Cristina Martinez (Universidad del Valle, Co- 
lombia); Elvira Narvaja deArnoux (Universidad 
de Buenos Aires, Argentina); Susana Ortega 
Hocevar (Universidad Nacional de Cuyo, Ar- 
gentina); Mabel Pipkin (Universidad Nacional 
de Entre Rios, Argentina); Minerva Rosas (Uni- 
versidad de los Lagos, Osorno, Chile); Zulema 
Solana (Universidad Nacional de Rosario, Ar- 
gentina); Monica Veliz (Universidad de Concep- 
cion, Chile); Magdalena Viramonte (Universi- 
dad Nacional de Cordoba, Argentina) y ex-be- 
carios del Diplomado Internacional de Comuni- 
cacion Escrita. 



Las 4reas tematicas a desarrollar son las 
siguientes: 

^ Discurso y Educacion 

❖ Lectura y Escritura en Ensehanza Basica 
(primaria) 



hKLC 



❖ Lectura y Escritura en Ensehanza Media 
(secundaria) r^n. ^ 

dbA 



4 Lectura y Escritura en la Educacion Superior 

4 Lectura y Escritura en la Educacion Especial 

4 Desarrollo de la lecto-escritura 

4 Evaluacion de la comprension y produccion 
escritas 

❖ Aportes teoricos en lectura y escritura 
4 Nuevas tecnologi'as 



El 5 y 6 de mayo se realizaran seminaries in- 
tensivos a cargo de Adriana Bolivar (Universi- 
dad Central, Caracas, Venezuela); Daniel Cas- 
sany (Universidad Pompeu Fabra, Barcelona, 
Espaha); Max Echevern'a (Universidad de Con- 
cepcion, Chile); Cristian Plantin (Universidad de 
Lyon, Francia). 

Los resumenes deberan enviarse con la moda- 
lidad de documento ahadido a la siguiente direc- 
cion de correo electronico: 
congreso. unesco2003@ucv.cl 



Caractensticas del resumen 

^ Extension del archive adjunto: .doc . rtf. 

❖ 300 palabras (maximo) en Word 6.0 o supe- 
rior. 

^ Fuentes: Times New Roman, cuerpo 12, in- 
terlineado sencillo, sin tabulacion ni formate 
de parrafo. 

❖ El ti'tulo debe ir centrado y con mayuscula. 

❖ Bajo el ti'tulo debe consignarse el nombre 
del/de los autor/es (alineacion izquierda y en 
minuscula), dependencia academica y direc- 
cion de correo o de correo electronico. 

❖ Debe contener: objetivos, metodologi'a, cor- 
pus, conclusiones a las que se pretende arri- 
bar. 



# El documento debera identificarse solamen- 
te con el apellldo/s del autor o de los autores 
del resumen. 



Caracterfsticas de los carteles 

4 Se presentara un resumen que sera evalua- 
do por la comislon organizadora. Se deben 
seguir las caracterfsticas del resumen antes 
menclonadas. 

^ La seslon de carteles sera de 2 boras 

4 Se presentara en un panel de 1.00 X 0.70 
metros; Incluye un tftulo, el nombre y la Ins- 



tltuclon de origen de los participantes, un tex- 
to breve con graficos, fotos, dibujos, etc. 

^ El/los autores deben estar presentes para 
responder preguntas, expllcar el contenido, 
escuchar comentarlos. 

^ No se aceptara otro equipamlento audiovi- 
sual. 



Informes e inscripcion 

Correo electronico: 

congreso.unesco.2003@ucv.cl 

Pagina web; www.congresounesco2003.ucv.cl 



2» TALLER DE 
DIDACTICADE 
LA LENGUA 
ESPANOLAYLA 
LITERATURA 



La Facultad de Humanidades y el Departamen- 
to de Espanol de la Universidad de Ciego de 
Avila convocan a especialistas, maestros y pro- 
fesores de todos los niveles educacionales al 

2° Taller “Didactica de la Lengua Espanola y 
la Literatura” (ESLPLIT 2003), que se reallza- 
ra en Ciego de Avila, Cuba, del 1° al 3 de ju- 
lio del 2003. 



El objetivo del encuentro es intercambiar expe- 
riencias lingufsticas, cientfficas y metodologi- 
cas sobre el proceso de ensefianza-aprendiza- 
je del Espanol y la Literatura, y las areas tema- 
ticas a abordar seran las siguientes: 

^ El proceso de ensefianza-aprendizaje del 
Idioma Espanol y la Literatura 

^ Estudios lingijfsticos sobre el idioma Espa- 
nol 



4 Disefio y evaluacion curricular 

❖ Las nuevas tecnologfas en la didactica de la 
lengua espanola 

Los conferencistas invitados al evento son Ade- 
lina Arellano Osuna (Venezuela); Yetta Good- 
man (Estados Unidos); Isabel Sole (Espana); 
Alan Crawford (Estados Unidos, confirmado) y 
Kenneth Goodman (Estados Unidos). 

Los interesados en presenter ponencias debe- 
ran presenter el texto en Word para Windows 
en letra Time New Roman 12 , a dos espacios, 
con un maximo de 10 cuartillas, en hojas tama- 
no carta, sin pie de pagina, con los graficos, ta- 
bles y cuadros en anexos. Las ponencias de- 
^ ben contar con un resumen de no mas de 250 

ERJC 



palabras y los siguientes dates: tftulo, autor, di- 
reccion postal y electronica, institucion que re- 
presenta, tematica en la que se propone incluir 
el trabajo, forma de exposicion; poster o en co- 
misiones y si participara en algun curso pre o 
post-Taller. Todas las ponencias seran evalua- 
das por un Comite de Especialistas integrado 
para tal fin. La fecha Ifmite para la presentacion 
de ponencias es el 25 de mayo 2003; la evalua- 
cion de ponencias recibidas se realizara del 25 
de mayo al 5 de junio del 2003, y la notificacion 
a los ponentes del 1® al 6 de junio del 2003. 

El tiempo maximo de presentacion de una po- 
nencia sera de 15 minutes, seguido de 5 minu- 
tes de preguntas. Se debe indicar con anticipa- 
cion la necesidad de medios tecnicos. Al final de 
cada seslon se realizara un debate de 30 minu- 
tes. Los trabajos aceptados seran publicados en 
resumen y en extenso en las Memorias del 2 ° 
Taller “Didactica de la Lengua Espanola y la Li- 
teratura”. La comislon organizadora se reserve 
el derecho de publicacion de las ponencias pre- 
sentadas. Los materiales que se entreguen a la 
comislon no seran devueltos. 



Informes e inscripcion 

Facultad de Humanidades 
Departamento de Espanol 
Universidad de Ciego de Avila, Cuba 
Fax. 53-33-266365 
E-mail: 

luiscar@faceco.unica.cu 
lcarmenate@latinmail.com 
rafesan@faceco.unica.cu 57 
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IX JORNADAS 
DE ENSENANZA 
DE LENGUAS 
EXTRANJERAS 
EN EL NIVEL 
SUPERIOR 



El Departamento de Lenguas Modernas de la 
Facultad de Fllosofia y Letras de la Universidad 
de Buenos Aires organize las IX Jornadas de 
Ensenanza de Lenguas Extranjeras en el Ni- 
vel Superior que se realizaran en Buenos Ai- 
res los dias 17,18 y 19 de julio de 2003. 



Los trabajos teoricos y de investigacion sobre 
lenguas extranjeras y segundas lenguas -inclu- 
yendo el espanol- se relacionaran con los si- 
guientes temas; 



4 Politicas linguisticas 
4 La dimension cultural 
^ La formacion docente 

♦ La problematica de la traduccion 

♦ La lectocomprension y'la comprension oral 

Estos temas se abordaran en conferencias ple- 
naries, paneles y posters. 

Informes e inscripcion 



4 La didactica de las lenguas extranjeras y se- 
gundas 

♦ El lenguaje como objeto de analisis 

4 La adquisicion-aprendizaje de lenguas ex- 
tranjeras y segundas 



Departamento de Lenguas Modernas 

Facultad de Fllosofia y Letras 

Universidad de Buenos Aires 

Puan 480 Buenos Aires 

Telefono: 54-(0)1 1-4432-0606 interne 122 

modernas@filo.uba.ar 



Vl° CONGRESO 

DE LAS 

AMERICAS 

SOBRE 

LECTURAY 

ESCRITURA 




La Asociacion Panamena de Lecture -APA- 
LEC-, filial de la Asociacion internacional de 
Lecture, organize este Congreso que habra de 
realizarse del 29 de enero al 1- de febrero de 
2004, en la eluded de Panama acerca del te- 
ma: “Desarrollo maximo del pensamiento cn'tico 
como base de cambio en toda sociedad”. 

A traves de conferencias magistrales plenaries, 
conferencias especiales por temas de interes, 
presentaciones personales, informes de investi- 
gaciones, comunicaciones breves, carteles, 
presentaciones colectivas, grupos de trabajo, 
grupos de discusion, mesas redondas y talle- 
res, se desarrollaran las siguientes areas tema- 
ticas: 

^ La lectura y la escritura, una forma de ver el 
aprendizaje relacionando la teon'a con la 
practice pedagogica del lenguaje integral en 
el nivel preescolar. 

^ La lectura y la escritura, la oportunidad para 
experimenter el lenguaje en todas sus mo- 
dalidades dentro y fuera de la escuela. 

^ La lectura y la escritura, desarrollo maximo e 
integral del lenguaje en la culture, la comuni- 
dad, el alumno y el maestro. 

^ La lectura y la escritura, base del cambio in- 
tegral, significative, relevante para aprendi- 
ces en la educacion superior. 



❖ La lectura y la escritura, en las escuelas con 
programas efectivos de lenguaje integral, a 
traves del desarrollo del pensamiento facili- 
tando el acceso al conocimiento como creci- 
miento personal y social. 

^ La lectura y la escritura, como medio de al- 
canzar el conocimiento para el desarrollo 
personal integral. 

❖ La lectura y la escritura, utilizadas en la apli- 
cacion de nuevas tecnologias, como medics 
que contribuyen con la educacion integral de 
la persona. 

La fecha limite para la presentacion de trabajos 
es el 30 de junio de 2003. Los resumenes, de 
no mas de tres paginas, deben ser enviados en 
Word, letra Times New Roman, cuerpo 12, inter- 
lineado de 1,5, en disquetes de 3.5. 



Informes e inscripcion 

Asociacion Panamena de Lectura 
Telefono; 226 9258 
Fax: 226 9259 

http://congreso2004.senacyt.gob.pa 

apalec@hotmail.com 
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FELICITACIONES A CEDILIJl 
FOR EL PREMIO INTERNACIONAL 
DE PROMOCION A LA LECTURA IBBY-ASAHI 20022 
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Felicitamos entusiastamente a los miem- 
bros de CEDILIJ por el ^^Reading Promo- 
tion Award”, concedido a su programa 
‘‘Por el derecho a leer”. Este importante 
premio internacional reconoce, de manera 
muy justa, muchos aiios de intense trabajo 
en la promocion de la lectura. 

Cecilia Bettolli recibio el premio en Ba- 
silea, Suiza, el lunes 30 de septiembre de 
2002, durante el 28- Congreso Mundial 
de IBBY, en nombre de CEDILIJ, oportu- 
nidad en la que leyo estas palabras, que nos 
complace compartir con nuestros lectores: 



“Buenas tardes a todos, miembros del 
IBBY, representantes del Asahi, colegas en 
la pasion por los libros para nines y las bue- 
nas ideas. Vengo a compartir con ustedes es- 
te mensaje, construido por el equipo de CE- 
DILIJ, institucion a la que hoy represento. 

Somos de un continente vasto, diverse y 
hermoso, y llegamos a Europa en dias de un 
gran peso simbolico cotidiano para noso- 
tros. Por un lado, en el sur del mundo don- 
de vivimos comienza la primavera; y no es 
necesario recurrir a los libros de cuentos pa- 
ra recordar que significa eso para la piel y 
para la esperanza. Los aromas, los colores y 
la musica que brotan de todos los rincones 
de la vida, distraen un poco de los aconteci- 
mientos, o al menos alimentan la mirada 
brindando la certeza de cambios posibles; y 
los jovenes que sienten el calor del sol detie- 
nen un poco su impulse de emigrar. 




Por otro lado, y como desde hace unos 
pocos cientos de ahos, se conmemora la lle- 
gada de tres cascaras de nuez a America, tras 
la que -185 mil kilos de oro y 16 millones 
de kilos de plata mediante^- Europa pudo 
reponerse del estado en que habia quedado 
por sostener guerras tan deplorables como 
las que hoy padecemos. Desde entonces -y 
digamos misteriosamente, como para suge- 
rir un artilugio de las ficciones que tantos 
nos fascinan-, a los sudamericanos nos cre- 
ce una deuda en vez de un ahorro. 



Asi que los dias de septiembre y octubre 
son de gran baile para el cuerpo y para el in- 
telecto. No se duda en amar, no se duda en 
jugar, no se duda en exponer ideas y discu- 
tir, no se duda en emprender viajes con el 
deseo y con el pensamiento. 

Una calida tarde de nuestra pasada pri- 
mavera, nos llego la confirmacion, por co- 
rreo electronico. Con£ratulation^^ \t\mos. 
Aquella tarde, todos los integrantes de CE- 
DILIJ nos convertimos en traductores del 
ingles. Se trataba de una buena noticia, de 
una gran noticia. Nos otorgaban el premio 
IBBY-Asahi, al que ya nos habian postulado 
en otras dos ocasiones. 



I; 

I 

I 

I 
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Que extrahas son las cosas a veces. En- 
tonces el premio no significaba mas que un 
aliciente para proseguir nuestra actividad. 
Este aho en cambio, es algo mas que pres- 
tigio. Paradojas de la balanza internacional. 

Es que durante este tiempo, en Argenti- 
na exploto una situacion economica y social 
que fue construyendose de manera visible 
durante las ultimas decadas, tanto a causa 
de las reiteradas traiciones de nuestros go- 
bernantes y su actitud sumisa ante las pre- 
siones extranjeras, como por la paciencia y 
la ingenuidad de la mirada de nuestro pue- 
blo. La situacion argentina no se diferencia 
sustancialmente de la de otros paises de Su- 
damerica, pero hoy nos ubica entre los me- 
nos confiables del mundo: el 53% de nues- 
tros coterraneos vive en situacion de pobre- 
za, 7 de cada 10 diez nihos se encuentra en 
esta situacion^ y tenemos un altisimo nivel 
de analfabetismo que las estadisticas estata- 
les insisten en esconder, al no contabilizar a 
los miles de analfabetos funcionales. Mas de 
un millon y medio de nihos, de entre 5 y 14 
ahos, necesitan trabajar para contribuir al 
sostenimiento de sus familias; y las trucu- 
lencias del azar hacen que la cifra anual de 
mortalidad infantil sea exactamente la mi- 
tad de la de los desaparecidos de la ultima 
dictadura militar que sufrimos: 30,000^. 
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En palabras claras: vivimos en un pais con 
un presente en riesgo por el hambre y la es- 
casez de trabajo, y un future incierto por la 
falta de oportunidades en todos los ordenes 
que se trate. Un pais que se conoce en el 
mundo, mas por el futbol, los exiliados po- 
liticos de la citada dictadura y los exiliados 
economicos de este comienzo de siglo; que 
por nuestros numerosos cientificos, intelec- 
tuales y poetas. 

En este marco trabaja CEDILIJ. Somos 
un grupo de personas que conformamos 
una organizacion no gubernamental (ONG), 
nacida hace casi 20 aiios con mucha intui- 
cion y algunas convicciones respecto a la 
importancia de la lectura en paises como el 
nuestro que, para completar la contradic- 
cion, es amplio en riquezas naturales y cul- 
turales, y esta poblado por una mezcla de 
hijos de inmigrantes de casi todos los paises 
europeos y de antiguos habitantes de la 
America india. Mezcla que nos aporta otra 
riqueza: una literatura compleja y capricho- 
sa, salpicada de lenguajes y memorias, que 
va buscando aun su sintesis entre los que re- 
niegan de uno u otro origen. 

En nuestro contexto cambiante, CEDI- 
LIJ sufre traspieces y caidas, pero reafirma 
sus convicciones respecto a la formacion de 
lectores a partir de la literatura. Desde 1996 
redireccionamos las acciones poniendo en la 
promoci6n de la lectura cada vez mas fuer- 
zas, tal vez directamente proporcionales al 
deterioro de las oportunidades de acceso a 
la cultura de nuestros ninos y j6venes, que 
es en realidad un nuevo intento de impedir 
nuestro desarrollo independiente. 

Sabemos que sin comer no se puede pen- 
sar, pero tambien sabemos que si no pensa- 
mos, no tendremos futuro. A veces la tenta- 
ci6n es fuerte, pero entre pan y libros no 
hay opci6n, necesi tamos ambos. La cultura, 
como bien social, no debe tener excluidos. 
Por eso trabajamos por el derecho a leer^. 
Para que lo urgente no desplace lo impor- 
tante. Y porque leer no es s61o leer, y %n li- 
bro no es solamente un lihro^ como al^funos 
tontos creen: un libro siempre es£fente^ . 

La lectura, como practica social de cono- 
cimiento y comunicaci6n, no tiene verdade- 



ro valor, si no implica emocionalmente a 
quienes la practicamos, si no la resignificamos 
segun nuestra individualidad, aportando a los 
bienes culturales colectivos nuestra interpre- 
taci6n, nuestro saber, nuestra emoci6n. 

Por ello promover la lectura desde la lite- 
ratura infantil y juvenil es llevar los mejores 
libros adonde no los hay, es formar adultos 
comprometidos con esa tarea, que echen 
mano de lo que hay a en sus comunidades: si 
no es en un 6mnibus o un auto, sera en ca- 
rretilla o en caballo; si no hay buen tiempo, 
sera con Iluvia o nieve. Si es en escuelas y bi- 
bliotecas, tambien sera en hospitales, en pa- 
naderias, en los hogares. Para nosotros, pro- 
mover la lectura es tomar partido por la cul- 
tura y el trabajo, y sobre todo por un futuro 
mas digno. 

jY justamente este aho premian nuestra 
contribucion sistematica a la promocion de la 
lectural Txzcmos una mezcla de sentires. Un 
poco de dolor, por todo lo que nos pasa co- 
mo pais, a los chicos y a los grandes, acom- 
paha a la alegria y el orgullo de la distinci6n, 
al compromiso que reafirmamos, y a la nece- 
sidad que sentimos de compartirlo con los 
demas pueblos del mundo que se encuentran 
en situaciones similares o peores. Significa 
mucho para nosotros, y lo agradecemos pro- 
fundamente. No s61o por el dinero, que bue- 
na falta nos hace, sino y especialmente por la 
confianza. 

Nosotros tambien confiamos. Confiamos 
en un Asia solidaria, en un Africa y una Ame- 
rica Latina de pie, en una America del Norte 
sensible; y en una Europa donde la concien- 
cia de revisi6n hist6rica enriquezea nuestras 
relaciones mas alia de la caridad y la discrimi- 
naci6n. Por ello agradecemos y trabajamos, 
junto a tantos otros que no estan aqui pre- 
sentes. Para que en poco tiempo podamos 
leer un mundo distinto, escrito por todos.” 



CEDILIJ 

Centro de Difusion e Investigacion de Li 

teratura Infantil y Juvenil 

Casilla de Correo 1326 

(5000) C6rdoba, Argentina 

Tel. 00 54 351 4604040 

Email: cedilij@arnet.com.ar 
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CEDILIJ (Centro de Diflision e Investigacion de 
Literatura Infantil y Juvenil) es una organizacion 
civil sin fines de lucro de la ciudad de Cordoba, Ar- 
gentina. Trabaja en programas y proyectos de pro- 
mocion del libro de calidad; promodon de la lec- 
tura y bibliotecas, capadtacion y asesoramiento a 
profesionales e instituciones; investigacion y accio- 
nes de extension a la comunidad. 

Maximo galardon en el ambito mundial al que 
puede aspirar una institucion dedicada a la promo- 
cion de la lectura. Fue establecido en el Congreso 
de Tokio de 1986, con el patrocinio de la compa- 
nia japonesa Asahi. Es otorgado por IBBY {Inter- 
national Board on Books for Toun£ People)^ una or- 
ganizacibn mundial que promueve la literatura pa- 
ra ninos y jbvenes en mas de sesenta paises, apun- 
tando a la tolerancia entre las diversas culturas. Es- 
ta organizacibn tambien entrega cada dos aiios el 
premio “H.C. Andersen”, a un autor y un ilustra- 
dor que postula cada pais miembro. 

Segun consta en los Archivos de Indias, es la cifra 
que entr6 legalmente a San Lucas de Barrameda 
entre los anos 1503 y 1660. 

Datos ofidales del INDEC (Instituto Nacional de 
Estadisticas y Censos) del penultimo censo (1991 ). 
Hasta el m omen to, las cifras del ultimo censo 
(2001) no se ban difundido. 



5. Argentina sufri6 su ultima dictadura militar entre 
1976 y 1983. Esta aplic6 la politica de desapari- 
ci6n forzada de personas (que aun se aplica en to- 
da Latinoamerica). Consiste en el secuestro, en- 
carcelamiento clandestino (con tortura tisica y psi- 
col6gica), el asesinato y fmalmente la inhumaci6n 
de cuerpos, tambiai en forma clandestina. El me- 
canismo es siniestro. Las familias de las victimas, al 
no haber cuerpos ni registros de detencidn, no de- 
ne n crimenes que denundar ante la ley. 

6. Se denomina Por el derecho a leer al programa de 
promocibn de lecaira de CEDILIJ. Tiene por obje- 
tivo promover el desarroUo del comportamiento lec- 
tor de niiios y jbvenes de sectores destavorecidos 
(con carencias y escaso acceso a la cultura), para su 
posicionamiento como ciudadanos aut6nomos en la 
vida democratica. Se desarrolla en hospi tales publi- 
cos, escuelas, centros comunitarios urbano-margina- 
les, casas de tamilia, guarderias municipales, pequenos 
comercios (panaderias, pulperias, etc.) de parajes ni- 
rales. Para llevar adelante este desalio de promover la 
lecaira en ambitos no convencionales, se involucran 
en el proceso por medio de la capacitacidn, jdvenes y 
adultos mediadores de cada comunidad, garantes de 
la continuidad de las acciones. Entre 1996 y 2002, los 
beneficiarios de este programa flieron 72.915 ninos y 
jbvenes, 8.714 adultos mediadores, 219 centros edu- 
cativos y otras 49 instituciones diversas. 

7. Palabras de Mario Trotta, conversando con Maria- 
no Medina (octubre 1996). 
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2'' Taller Anual “Didactica de la lengua 






espanola y la literatura” 


V 


Pedagogia 2003. Encuentro por la 


1 al 3 de julio 




Unidad de los Educadores 


Ciego de Avila, Cuba 




3 al 7 de febrero 


Facultad de Humanidades. 


ii 


La Habana, Cuba 


Universidad de Ciego de Avila, Cuba 


i^' 


Ministerio de Educacion 


Fax. 53 33 266365 




Sitio web: 


E-mail: luiscar@faceco.unica.cu 


1 


wvw.loseventos.cu/pedagogia2003/Index.asp 


lcarmenate@latinmail.com 






rafesan@faceco.unica.cu 




IV^ Conferencia Internacional sobre 






Alfabetizacion 


XIII^ Conferencia Europea de Lectura 


1 


19 al 21 de febrero 


6 al 9 de julio 




Ciudad de Guatemala, Guatemala 


Tallin, Estonia 




Contactos: 


Sitio web: www.konverents.ee/reading/ 




Marcia Mondschein mgond@aol.com 






o Cinthia Martinez cynmartinez@usa.net 


IX Jornadas de Ensenanza de Lenguas 






Extranjeras en el Nivel Superior 


1 


II Congreso Internacional Catedra 


17,18 y 19 de julio 




UNESCO Lectura y Escritura 


Buenos Aires, Argentina 


1 


“Comprension y produccion de textos 


Departamento de Lenguas Modernas 


ll 


escritos: de la reflexion a la practica 


Facultad de Filosofia y Letras 




en el aula” 


Universidad de Buenos Aires 


l| 


5 al 9 de mayo 


Puan 480 Buenos Aires 




Valparaiso, Chile 


Telefono: 54-(0)l 1-4432-0606 


J 


Sede Catedra UNESCO, Universidad 


interno 122 


i 


Catolica de Valparaiso, Programas 


modernas@filo.uba.ar 




de Postgrado en Lingiiistica, Institute 




1 


de Literatura y Ciencias del Lenguaje. 






Correo electronico: 


2(D)(D)4 




congreso. unesco.2003@ucv.cl 




i 


Sitio web: www.congresounesco2003.ucv.cl 


VI- Congreso de las Americas sobre 
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